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John Elliott

Zum Geleit

Es kann keine Pddagogik geben, ohne das Lehren als experimentelle Wissenschaft zu
betrachten, in der padagogische Theorien laufend angepasst, iberpriift und als Quelle pa-
dagogischer Grundlagen weiterentwickelt werden. Daher ist die Pddagogik eine Wissenschaft
des Lehrens und Lernens, in der Lehrkrifte aktiv an der Konstruktion von Wissen teilhaben.

In Verbindung mit einer expliziten Lerntheorie stellt Lesson Study eine solide Grund-
lage fiir die Entwicklung einer Wissenschaft des Lehrens und Lernens auf der Basis einer
aktiven Praktikerforschung dar. Wenn Lehrkrifte ihren Unterricht und das Lernen ihrer
Schiiler/innen kollaborativ und aktiv erforschen, sollte dies immer durch die Einbeziehung
einer expliziten padagogischen Theorie geschehen. Theorien bieten der Praktikerforschung
nicht nur einen Rahmen, auf dessen Basis padagogisches Wissen iiberpriift werden kann,
sie stellen auch die Grundlagen fiir die Weiterentwicklung ihrer piadagogischen Konstrukte
durch Lesson Study dar.

Meine Sichtweise von Lesson und Learning Studies unterstiitzt die Annahme, dass die
Einbeziehung expliziter padagogischer Theorien in die aktive Aktionsforschung von Lehr-
kraften in ihren Schulklassen ,padagogische Alltagstheorien® (Bruner, 2007) ablosen und
eine systematische und kumulative Entwicklung padagogischen Wissens (Stenhouse, 1975)
fordern kann. Theoriegeleitete Lesson Study schafft Bedingungen, welche Lehrkrifte dabei
unterstiitzen, eine selbstkritische Haltung einzunehmen, das eigene professionelle Wirken
dem forschenden Einblick anderer zu 6ffnen und unter Verwendung eines gemeinsamen
Wortschatzes fiir Konzepte und einer gemeinsamen Syntax fiir Theorien neue Einsichten
iber das Lernen und Lernen zu benennen und zu teilen (Stenhouse, 1975). Die Entwicklung
solcher Fahigkeiten stellt das Herzstiick des pddagogischen Pragmatismus nach John Dewey
(1974) dar, welcher professionelle Entwicklung als aktive und reflexive Auseinandersetzung
mit konkreten Erlebnissen sieht.

In einer aktiven und reflexiven Auseinandersetzung mit dem Lehren und Lernen erkennt
eine kulturell orientierte Entwicklungspsychologie nach Bruner (2007) vier Modelle, welche
das Lernen theoretisch durchdringen und dadurch die ,,padagogischen Alltagstheorien®
hinterfragen. Diese Modelle kdnnen sich sowohl auf das Lernen von Kindern als auch auf
jenes von Erwachsenen beziehen, wenngleich sie iiber die Lernerfahrungen ersterer defi-
niert werden. (1) Im ersten Modell werden Lernende als Imitatoren von Prozessen gesehen,
wodurch der Erwerb praktischer Fertigkeiten durch ein ,Lehrlingsmodell® erklart wird:
Novizinnen und Novizen lernen durch die Nachahmung der Praxis erfahrener Expertin-
nen und Experten. (2) Das zweite Modell schlagt vor, dass Lernen durch didaktische Aus-
einandersetzung mit grundlegendem Wissen, mit Fakten, Prinzipien und Verhaltensregeln
entsteht. Werden diese internalisiert und angewendet, konnen klare Spezifikationen des
erwarteten Wissenserwerbs definiert und der Lernerfolg sowie dessen Uberpriifung stan-
dardisiert werden. Beide Annahmen sieht Bruner als kritisch und fragwiirdig. (3) Das dritte
Modell betrachtet die Lernenden als denkende Individuen, die durch einen intersubjektiven
Austausch mit ihren Lehrenden und Mitlernenden lernen. Betrachtet man das Lehren in



diesem Modell, so ist es unerldsslich, die Perspektive der Lernenden sowie deren vorhande-
nes Wissen und Denken im Fachbereich, und wie sie dieses erworben haben, zu verstehen
und in den Lernprozess miteinzubeziehen. (4) Im vierten Modell werden die Lernenden
als Wissende betrachtet, deren ,,objektives Wissen zu organisieren ist. Dieses Modell zielt
darauf ab, den Lernenden durch piddagogische Mafinahmen dabei behilflich zu sein, ihr vor-
handenes Wissen als Ressource in ihrer eigenen, individuellen Entwicklung durch kreatives
Denken einzusetzen.

Die vier Modelle kdnnen nach Bruner in den folgenden Dimensionen theoretisch erfasst
und begriindet werden: (1) Die internalistisch-externalistische Dimension beschreibt das
Kontinuum zwischen der élteren externalistischen und der moderneren internalistischen
Dimension. Wahrend die externalistische Dimension davon ausgeht, dass Lehrende das
Wissen von Lernenden von auflen und ohne direkten Bezug auf deren Wissensstand beein-
flussen konnen, nimmt die internalistische Dimension bewusst auf deren Lernintentionen
im Lernprozess Riicksicht. Dabei wird bedacht, was die Lernenden ihrer Einschitzung nach
bereits konnen und was sie tatsachlich machen, um zu lernen. (2) In der zweiten, der inter-
subjektiven-objektivistischen Dimension, wird das erforderliche Ausmaf} des ,,gemeinsa-
men Verstdndnisses® erfasst, welches zwischen pddagogischen Theoretikern und Anwen-
dern vorhanden sein muss, um lernforderliche Voraussetzungen zu schaffen.

Wihrend objektivistische Theorien nicht davon ausgehen, dass Anwender sich auf
Augenhohe mit den Theoretikern positionieren sollten, geht modernes padagogisches Den-
ken laut Bruner davon aus, dass intersubjektive Aspekte beim Lernen unabdingbar sind.

Modernes piddagogisches Denken sieht die Aufgaben von padagogischen Theoretikern
und Lehrkriften gleichermafien bedeutsam in der Hilfestellung fiir Lernende. Diese sollen
dabei angeleitet werden, durch metakognitive Kenntnisse ebenso bewusst an ihr Lernen und
Denken heranzugehen wie an die Fachinhalte, die sie verstehen wollen.

Betrachtet man Lesson Study, welche das Lernen durch kollaborative Forschung auf
der Basis einer Lerntheorie entwickeln will, im Blickwinkel der nach Bruner dominanten
»padagogischen Alltagstheorien®, so bemerkt man, dass zwar alle angesprochen werden, die
Lernenden als denkende Individuen jedoch besonders in den Mittelpunkt gestellt werden.
Lesson Study tendiert zur internalistischen und intersubjektiven Dimension, ohne jedoch
die externalistischen und objektivistischen Aspekte der Pddagogik zu vernachléssigen. Ins-
besondere kann die fortschrittliche Entwicklung der Variationstheorie (Marton, 2015) als
verbindende Abbildung dessen gesehen werden, was Bruner als grofles Universum einer
padagogischen Theorie betrachtet.

Personlich sehe ich die Verkniipfung der lernférderlichen und metakognitiven Theorien
von Vygotsky (Vygotsky, 1978) und Bruner mit der Theorie der Variation in einem breit auf-
gestellten Rahmenmodell als Moglichkeit, die Entwicklung von piadagogischem Wissen auf
unterschiedlichen Ebenen der Bildungswelt zu férdern, dieses Wissen zu iiberpriifen und
durch Lesson Study auf einer globalen Ebene weiterzuentwickeln.

Will man langerfristige und nachhaltige Verbesserungen der piddagogischen Praxis
erzielen, miissen theoriegeleitete Lesson Studies die Bausteine einer systematisch organi-
sierten padagogischen Wissensbildung werden.
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Claudia Mewald & Erwin Rauscher
Einleitung

Ein Handbuch, das keines ist

Einst war ein Handbuch ein éyyepidiov, ein Buch also, das man in der Hand halt. Geht
man heute in die Leseséle wissenschaftlicher Bibliotheken, so findet man zahllose Hand-
biicher an Gréfe und Umfang, die man nicht einmal in beiden Hénden ldngere Zeit halten
kann. Dafiir beanspruchen sie zumeist eine chronologische oder systematische Gliederung.
Eine solche findet sich hier nicht. Dafiir aber tritt diese Sammlung von Ideen und Hilfen in
den Dialog mit der Praxis, den Dialog von paddagogischer Forschung und Klassenzimmer.
Und wendet sich an jene, die dort verantwortlich Schule leben und erlebbar machen. Denn
Professionalisierung ist nichts Anderes als Praxisweg. Und dieser ist nichts weniger als
Gewohnung und Rezeption, vielmehr tégliches Neuland, permanente Weiterentwicklung,
Aktionsforschen am eigenen Tun, kooperierende Reflexion und reflektierende Kooperation,
gemeinsames Arbeiten, Kollaboration.

Karl Rahner, einer der ganz Grofien der Theologie, hat das Wort vom anonymen Chris-
tentum gepragt. Es subsummiert jene Menschen, die auflerhalb von Konfession und Insti-
tution den Heilswillen Gottes leben, in Nachfolge der Bergpredigt und des Liebesgebots,
ohne diese zu kennen. So gibt es auch in den Klassenzimmern und an deren Schulbanken
nichts Neues unter der Sonne: Denn seit je her haben am Standort engagierte Lehrpersonen
(und selbst solche, die das nicht immer sind) nicht nur punktuell, sondern auch iiber lin-
gere Zeitrdume Fachwissen ausgetauscht, sich wechselseitig unterstiitzt und gemeinsam, in
Gruppen oder auch allein jhren Unterricht reflektiert an den realen Erlebnissen, sind von
Bediirfnissen ihrer Schiiler/innen ausgegangen, wollten optimierte Lerngelegenheiten fiir
diese schaffen, haben Mitverantwortung iibernommen und den Blick gezielt auf das Schii-
lerlernen gerichtet.

Forschen ist das Atmen von Bildung. Bildungsluft ein- und auszuatmen, weiterzugeben,
mit Sauerstoff anzureichern war und ist bis heute dennoch mafigeblich ein Einsamkeitssze-
nario, das Team ergibt sich a posteriori, nicht zuletzt hdufig an Fragestellungen, die alleine
nicht (so leicht) gelost werden konnen. Lesson Studies, mit ihren hundertjihrigen japani-
schen Wurzeln, setzen das kleine Team a priori ein, wéhlen ein allen wichtig (und in vielen
Fillen schwierig) erscheinendes Thema aus, bereiten Unterrichtsstunden (die nicht selten
Forschungsstunden benannt werden) gemeinsam vor und nach, sammeln Daten zumeist mit
den Mitteln der Aktionsforschung, mit Interviews, wechselseitigen Unterrichtsbesuchen,
durch Beobachtungen und mitunter auch Tests; sie analysieren und verbessern (etwa durch
Wechsel der Lehrperson zum selben Thema) - zyklisch, systematisch, diskursiv, kollaborativ.

Dieser Lernbehelf will dariiber berichten, dazu anleiten und darin begleiten: theorie-
fundiert, praxisbewdhrt, forschungsorientiert, unterrichtsnah, beispielgebend, anstiftend.
Er will ein Handbuch sein, das keines ist, zum gemeinsamen Tragen und dennoch leichter
als jedes seiner beriihmten Vorganger.
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Warum ein Ziel die Mittel braucht

Ziel des Handbuchs ist es zu zeigen, wie Lesson Study als Methode der kollaborativen Unter-
richtsentwicklung und Unterrichtsforschung fiir Lehrkrifte in allen Phasen ihrer professio-
nellen Entwicklung wirksam werden kann. Des Weiteren soll dargestellt werden, dass die
Arbeit mit Lesson Study ebenso als Werkzeug der Schulentwicklung und bei der Gestaltung
von bildungsrelevanten Innovationen eingesetzt werden kann.

Die Beitrége in diesem Buch beziehen sich auf beispielhafte Studien, die Ausgangspunkte
und Wegweiser fiir die praktischen, theoretischen und philosophischen Ausfithrungen zur
Lesson Study darstellen. Sie erzihlen vom Einsatz der Lesson Study als wissenschaftliche
Methode der Entwicklung von Bachelor- und Masterarbeiten sowie iiber die Wirksamkeit
der Methode in der schulpraktischen und berufsfeldbezogenen Aus-, Fort- und Weiterbil-
dung. Auflerdem wird berichtet, wie Lesson Study in doppelter Funktion als Mafinahme
der Qualitdtssicherung bei der Erstellung von Lernmaterialien sowie als Grundlage fiir die
Implementierung kompetenzorientierten Lehrens und Lernens konzipiert wurde und wie
konzeptionelle Entwicklungsvorhaben und Konzepte auf der Basis von Lesson Study effek-
tiv in die Praxis umgesetzt werden sollen.

Allen Beitrdgen in diesem Handbuch ist gemeinsam, dass sie verbesserte Lernleistun-
gen als Ziel jener Aktivititen sehen, welche durch kollaborative Planung, Durchfithrung
und Beobachtung von Lernereignissen das Lernen in konkreten Bereichen stets weiterent-
wickeln wollen. Der Fokus aller Beobachtungen liegt dabei auf den Lernenden und ihren
Lernerfahrungen.

Die Autorinnen und Autoren teilen in diesem Buch die Erfahrungen aus ihren Les-
son-Study-Projekten. Auf diese Weise will dieses Buch einen Eindruck vermitteln, wie die
Prozesse der gemeinschaftlichen Lehrerfahrung und der individuellen Lernentwicklung
wahrend der Studien abliefen, und daraus ableiten, wie Lehrkriafte, Schulleiter/innen und
Bildungsexpertinnen und -experten ihre Arbeit mit Lesson Study gestalten kénnen. Prak-
tische Vorschlage und Materialien zur Implementierung sollen dabei unterstiitzend wirk-
sam werden. Theoretische und philosophische Ausfithrungen sowie forschungsrelevante
Befunde zu den Grundlagen der beispielhaften Studien und zu den vorgestellten prakti-
schen Mafinahmen und Materialien wollen den sehr konkreten und praktischen Teil dieses
Buches in einen wissenschaftlichen Kontext stellen.

Die Beitrdge als summierte Erfahrungen

Dieses Handbuch fiir kollaborative Unterrichtsentwicklung und Lernforschung sucht Ant-
worten auf die wesentlichen Fragen des forschenden Lernens, indem es die Leser/innen in
den Prozess der Lesson Study iiber drei Fragestellungen einfiihrt:

o Wie kann Lesson Study gelingen?

o Warum gelingt Lesson Study?

o Was kann uns Lesson Study {iber das Lernen lehren?

Das Handbuch fokussiert dabei gleichzeitig die Gewinnung von interessanten Erkenntnis-
sen in den Phasen der Entwicklung von Forschungsinteressen und Forschungsergebnissen
(Was?), die Wahl und Ausfithrung der Forschungsdesigns (Wie?) sowie die Entwicklung
begriindeter Entscheidungsprozesse in kollaborativer Zusammenarbeit mit einem Team,
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welches theoriegeleitete und reflektierte Grundlagen fiir die Gestaltung von Lehr- und Lern-
prozessen sucht (Warum?).

Im ersten Kapitel, das sich mit dem Wie? beschiftigt, gibt Claudia Mewald einen Uber-
blick tiber die Definitionen, Grundlagen und Methoden zum Forschungsansatz. Der erste
Beitrag beschiftigt sich mit Forschungsstunden, Lernzielen, Wissenspartnern, Reflexions-
gesprachen und mit der Stimme der Lernenden, welche Lesson Study nahe an das Unter-
richtsgeschehen heranfithren und jede Lesson Study intensiv und direkt am Unterrichtser-
gebnis, dem Lernen der Schiiler/innen, anlegen. Der Aufsatz fokussiert die Leser/innen auf
die wesentliche Bedeutung des Lernens in der Lesson Study, was sie zur Forschung fiir das
Lernen sowie zum natiirlichen Bestandteil einer forderlichen Lernumgebung macht.

Im zweiten Beitrag steht die Beobachtung in der Lesson Study im Mittelpunkt. Gemeinsam
mit dem Aufsatz von Roland Knoblauch stellt Claudia Mewald die grofle Bedeutung dieser
Methode der Datensammlung bei der Generation von Wissen iiber das Lernen durch Lesson
Study dar. Ein weiterer Beitrag in diesem Kapitel beschiftigt sich mit dem Interview und bildet
damit die dritte Datenquelle im Prozess einer Lesson Study ab: die Stimme der Lernenden. In
Triangulation mit den Erkenntnissen aus Beobachtungen bilden Interviews und Reflexionsge-
spriche wesentliche Entscheidungsgrundlagen fir Unterrichts- und Schulentwicklung mit den
Lernenden und deren Lernen, welche Ausgangspunkt und Ziel dieses Forschungsansatzes sind.

Beobachtung und Dokumentation von Lernaktivititen in der Lesson Study stehen im Mit-
telpunkt des Beitrags von Roland Knoblauch. Er beschreibt den Charme von Lesson Study
mit dem Perspektivenwechsel in der Reflexion und im professionellen Dialog iiber Unter-
richt von der Lehrperson und deren Weiterentwicklung hin zur Wirksamkeit des Lehrens
und auf das Lernen. Diese Fokusverschiebung vom Lehrenden zum Lernenden bzw. von der
Choreographie des Unterrichts zur Wirksamkeit des Lehrens auf das Lernen ist fiir Roland
Knoblauch eine faszinierende Perspektivendnderung, welche neue Erkenntnisse eréftnet.

Der Beitrag stellt theoretisch und praktisch dar, wie mithilfe von Beobachtungen das
Lernen der Schiiler/innen besser verstanden und wie Handlungsoptionen fiir die Weiter-
entwicklung des Lehrens und Lernens im professionellen Dialog entwickelt werden konnen.
Mit einem Pladoyer fiir die Offenheit in der qualitativen Forschung stellt Roland Knoblauch
die Beobachtbarkeit komplexer Systeme in den Mittelpunkt seiner Ausfithrungen und einen
spannenden Kontrapunkt zu den Grenzen kriteriengeleiteter Beobachtungsformate her. Er
schldgt vor, das Potenzial narrativer Formen der Beobachtung zu nutzen und die offene
padagogische Beobachtung als reflexives Verfahren, welches das Verstehen des Beobach-
teten und das Selbstverstehen des Beobachtenden miteinander verbindet, sowie systemati-
sche Distanzierung einzusetzen. Ein ausfithrliches Anwendungsbeispiel macht diesen Bei-
trag besonders wertvoll. Es 6ffnet den Blick auf die Lerner/innen und die Wirksambkeit des
Lehrens. Roland Knoblauch schlief3t mit der Feststellung, dass die Beobachtung der Lerner/
innen helfen kann, ihr Lernen besser zu verstehen, um Moglichkeiten der Férderung des
Lernens und der Weiterentwicklung des Lehrens zu erschlieflen.

Mit ihren Ausfiihrungen zur Variationstheorie stellt Claudia Mewald im vierten Beitrag
dieses Kapitels kurz jene Lerntheorie vor, die der Entwicklung der Learning Study zugrunde
liegt, aber auch in der Lesson Study zum Einsatz kommen kann. Ausgehend von der Phéno-
menographie, welche zur Erfassung von Lernerperspektiven im Kontext didaktischer Frage-
stellungen in den 1970er-Jahren entwickelt wurde, erkldrt der Beitrag sowohl den Hinter-
grund als auch einige praktische Anwendungsformen dieser Lerntheorie.
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Das zweite Kapitel stellt das Warum? in den Mittelpunkt. Es fithrt zuerst in die Metaana-
lyse, welche der Beitrag von Daniela Rzejak fokussiert. Thr systematisches Review beschaf-
tigt sich mit Merkmalen von Lehrpersonen, deren Unterricht und professionelle Kompe-
tenz. Ausgehend von der Annahme, dass die Professionalisierung von Lehrpersonen eine
wichtige Steuergrofie der Bildungsqualitét darstellt, wird die in neun ausgewahlten Studien
beschriebene Wirksamkeit von Lesson Study auf der Basis eines Modells aus der Evalua-
tionsforschung evaluiert. In der empiriebasierten Diskussion tiber Lesson Study als Profes-
sionalisierungskonzept werden Befunde zur Wirksamkeit von Lesson Study sowie deren
Grenzen und Limitationen dargestellt. Daniela Rzejak schlieffit mit der Feststellung, dass
tiir die empirische Befundlage zur Wirksamkeit und Nachhaltigkeit von Lesson Study zum
Zeitpunkt der Veroffentlichung dieses Bandes noch vergleichbare Daten fehlen. Sie schldgt
vor, diese tiber die Starkung der forschungsmethodischen Expertise von angehenden Lehr-
personen und eine intensive Zusammenarbeit von Schulen und Forschungsinstitutionen zu
generieren. Zusitzlich wiren erginzende Interventionsstudien notwendig, um die Wirk-
samkeit von Lesson Study mit belastbarem Design darstellen zu konnen.

Im zweiten Beitrag dieses Kapitels stellen Kurt Allabauer und Monika Prenner theoreti-
sche Zugange zum forschenden Lernen dar. Damit leiten sie die Diskussion zur theoriegelei-
teten Lesson Study ein.

Kurt Allabauer und Monika Prenner gehen in ihrem Beitrag davon aus, dass in Lernge-
meinschaften zum forschenden Lernen im Bereich der schulpraktischen Studien oft Lernse-
quenzen bzw. Lernarrangements simuliert und anschlieflend interpretiert und ausgewertet
werden. Auf der Basis von Feedback und Analysen sollen Strategien weiterentwickelt und in
neuen Interventionszyklen untersucht werden. Der Fokus der Reflexion liegt dabei auf der
Entwicklung des praktischen Wissens und der Erprobung von geeigneten didaktischen Mit-
teln zur Gestaltung moglichst effektiver Lernumgebungen. Im Beitrag werden theoretische
Zugange zum forschenden Lernen exemplarisch dargestellt. Ausgehend von der subjektwis-
senschaftlichen Lerntheorie, der Selbstbestimmungstheorie sowie der Theorie der Mathetik
werden Methoden des forschenden Lernens wie z. B. Lernlabore, Inquiry Learning oder der
Verstehensweg vorgestellt. Kurt Allabauer und Monika Prenner schlagen abschlieflend vor,
dass diese Methoden aus subjektwissenschaftlicher Perspektive im Rahmen der Durchfiih-
rung von Lesson Studies sinnvoll eingesetzt werden konnen.

Hubert Gruber stellt in seinem Beitrag Einsichten zum Lehren und Lernen durch Bache-
lorarbeiten mit Lesson Study vor. Er beschaftigt sich mit den Erkenntnisprozessen in Les-
son-Study-Gruppen, in denen die Entwicklung von wissenschaftlichen Arbeiten im Mit-
telpunkt des Interesses steht. Dabei zeigt er auf, dass die Zahl von zwei bis drei Personen
ausreichend und sinnvoll ist, um mit Lesson Study Keim- und Kernzellen fir effektive
Praxisforschungsgruppen zu bilden. Der Beitrag legt klar, wie die Kernzelle als kooperativ
agierende Gruppe die fiir eine Lesson Study wesentlichen und notwendigen Handlungen
setzt und als Keimzelle intendierte Unterrichts- und Schulentwicklung im Laufe der zyk-
lischen Prozesse sowie im Fluss der sich immer wieder déndernden Lernprozesse wachsen
lasst. Hubert Gruber beschreibt, wie Prozesse des Lernens und Lehrens mit Lesson Study
in seinen Teilen und als Ganzes erfasst und verstanden werden. Dabei stellt er schulische
und universitire Lernorte vor, in denen Uben, Lernen, Schirfen und Vertiefen in einer dif-
ferenzierten Art und Weise kollaborativ gelingen konnen. Dabei ist eine Zusammenschau
in der Wahrnehmung des Ganzen und seiner Teile wesentlich, um in der Arbeit mit den
Lernenden, dhnlich wie bei jener mit Musikern und Musikerinnen eines Orchesters, Freude

14



am gemeinsamen Tun im Voneinander-Lernen sowie erfolgreiche und befriedigende Kon-
zert- oder Lernerlebnisse und Ergebnisse zu erreichen.

Susanne RofSnagl fokussiert abschliefend in ihrem Beitrag historische sowie theoretische
Aspekte von Lesson Study und Learning Study in der professionellen Unterrichtsentwicklung.
Dabei werden die kollegiale Hospitation, professionelle Lerngemeinschaften sowie die Eva-
luation von Unterricht umrissen und mit der Professionalisierung von Lehrkréften tiber
das piadagogische Professionalisierungskonzept EPIK (Entwicklung von Professionalitét im
internationalen Kontext) in Zusammenhang gebracht.

Das dritte und letzte Kapitel fithrt die Leser/innen zur Frage nach dem Was? und damit in
die konkrete Welt der Lesson Study. Es stellt anhand von exemplarischen Beispielen dar, was
uns Lesson Study tiber das Lernen lehren kann.

Stefanie Svoboda prasentiert eine Lesson Study, die tiber den Einsatz einer PrimarWeb-
Quests im Englischunterricht berichtet. Sie zeigt die Lernerfolge von Schiilern und Schiile-
rinnen einer vierten Klasse der Primarstufe durch autonomes, kooperatives und kognitives
Lernen mit dieser computergestiitzten Methode.

Martina Neumiiller-Reuscher und Josef Buchner zeigen durch ihre Lesson Study, wie das
Zeitmanagement im Parkouring den Lernerfolg koordinativer Fahigkeiten und differenzier-
terer Bewegungsstationen beeinflusst und wie koordinative Fahigkeiten und die Motivation
durch gezielte Unterrichtsmafinahmen und Lernvideos geférdert werden kénnen.

Sabine Wallner stellt in einer Lesson Study dar, wie Lernprozesse im Englischunterricht
der Sekundarstufe 1 sichtbar gemacht werden kénnen. Zyklischen Wiederholungen von
unterschiedlichen Turn-Taking-Phasen und verschiedene Variationsformen des Sprecher-
wechsels fithren in der gemeinsamen Reflexion iiber die beobachteten Lernprozesse zur
Erkenntnis, dass das Ende einer Lesson Study gleichzeitig den Beginn neuer Impulse fiir
weiteres Lehren und Lernen darstellt.

Huber Gruber zeigt innovative Wege dialogischer Praxisforschung in Fort- und Weiter-
bildung. In seinem Beitrag stellt er dar, wie Lesson Study als neue Form der Fort- und Wei-
terbildung in einem grofleren Team funktioniert und wie die Férderung professioneller
Lerngemeinschaften in Schulen nachhaltig initiiert und vorangetrieben werden kann. Die
Bedeutung dialogischer Prozesse stehen dabei ebenso im Blickfeld wie das vielschichtige
Wechselspiel zwischen der Beziehungs- und der Inhaltsebene in professionellen Lernge-
meinschaften.

Huber Gruber berichtet zudem iiber eine Lesson Study im Schulpraxismodell des Stu-
dienschwerpunkts ,, Kulturpadagogik®, welches in Zusammenarbeit mit Heidelinde Balzarek
entstanden ist. Neben der organisatorischen Entwicklung der Lesson Study zeigt der Bei-
trag auf, wie die kollaborative Zusammenarbeit der Studierenden mit ihren Mentoren und
Mentorinnen die viel diskutierte Asymmetrie in Bezug auf Status, Macht und Erfahrung in
tertidren Bildungsprozessen auflost.

Claudia Mewald schliefit den Band mit einer Lesson Study zum prozesshaften Schreiben
in der Ausbildung von Lehrkriften der Sekundarstufe. Der Beitrag berichtet iiber die Aus-
wirkungen des Peer-Editing auf das Lernen im Bereich der fachlichen Inhalte, der Sprach-
kompetenz und des piadagogischen Inhaltswissens in drei Kursen der Anglistik.

Baden, im Sommer 2018
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Kapitel 1: Wie?
Lesson Study, praktisch






Claudia Mewald

Lesson Study - Definitionen und
Grundlagen

In diesem Abschnitt werden wichtige Begriffe aus dem Bereich der Lesson Study erklart und
Grundlagen fiir die Durchfithrung von Lesson Study erlautert. Wichtige Begriffe, die kursiv
gedruckt sind, finden sich auch im Glossar. Weiterfithrende Literatur und niitzliche Inter-
netquellen: https://www.ph-noe.ac.at/lessonstudy/

1. Definitionen

Lesson Study ist eine Form der kollaborativen Unterrichtsforschung, deren Ursprung in
japanischen Primarschulen zu finden ist, wo sie jugyo kenkyii genannt wird. Im Zentrum
jeder Lesson Study steht das Lernen der Schiiler/innen, welches durch die Zusammenarbeit
eines Teams von Lehrkréften moglichst effektiv gefordert werden soll. Indem Lesson Study
das Augenmerk auf das Lernen legt, wird sie zur Forschung fiir das Lernen und gleichzeitig
zum natiirlichen Bestandteil einer forderlichen Lernumgebung. Kein anderer Forschungs-
ansatz ist so nahe am Unterrichtsgeschehen und so intensiv und direkt am Unterrichtser-
gebnis, dem Lernen der Schiiler/innen, angelegt. Die Stimme der Lernenden ist aus diesem
Grund in jeder Lesson Study ein feststehender Bestandteil des Entscheidungsfindungspro-
zesses, denn die Lernenden sind durch ihr Handeln beim Lernen und ihr Feedback iiber ihr
Lernen aktiv am Forschungsprozess beteiligt. Dadurch wird moglich gemacht, dass sie vom
Prozess profitieren und dass ihre Lernerfahrungen auf der Basis ihres Verhaltens sowie ihrer
Berichte forderlich verdndert werden kénnen.

Im Rahmen einer Lesson Study arbeiten Lehrkrifte in kleinen Gruppen gemeinsam mit
einem oder mehreren Wissenspartnern an einer Unterrichtseinheit oder einer ganzen Unter-
richtssequenz, die Forschungsstunde genannt wird. Jede Forschungsstunde widmet sich
zumindest einem konkreten Aspekt des Lernens. In der Gruppe werden Lernziele disku-
tiert, praktische Unterrichtsideen gesammelt und es wird eine gemeinsame Planung erstellt.

2. (3

Die Gruppe legt im Rahmen der gemeinsamen Planung auch fest, wer den Unterricht
durchfithren wird und welche Personen das Lernen konkreter Schiiler/innen beobachten

Abb. 1: Lehrkrifte und Wissenspartner
planen Forschungsstunden kollaborativ
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werden. Nach dem Unterricht werden moglichst zeitnah kurze Interviews mit den beobach-
teten Schiilerinnen und Schiilern tiber ihre Lernerfahrungen durchgefiihrt.

o s N
P L & 3

Abb. 2: Eine Lehrkraft unterrichtet, andere beobachten und befragen ausgewdhlte Schiiler/innen

Alle Beobachtungen und das Feedback der Schiiler/innen flieflen in ein Reflexionsgesprich
ein, welches die Gruppe anschlieflend hilt. In diesem Gesprich werden alle Beobachtun-
gen, Informationen aus Interviews sowie die personlichen Eindriicke der Lehrkrifte durch
Triangulation in Verbindung gebracht. Aulerdem werden Uberlegungen angestellt, wie das
Lernen zu unterstiitzen oder zu verandern wire, um die geplanten Ziele zu erreichen.

ad R

Abb. 3: Reflexionsgesprich

Meistens folgen ein bis zwei weitere Zyklen (Forschungsstunden, Beobachtungen, Inter-
views und Reflexionsgesprache), bevor die Ergebnisse einer Lesson Study zusammengefasst
und anderen Lehrkriften zuginglich gemacht werden. Das Teilen von Erkenntnissen und
Entwicklungen durch Lesson Study kann im kleinen Rahmen in Form von Fachkonferenzen
bis hin zu Publikationen oder offentlichen Forschungsstunden erfolgen. Jede Form des Tei-
lens spielt eine wichtige Rolle im Rahmen einer Studie, weil moglichst viele Lehrkrifte von
den Erfahrungen ihrer Kolleginnen und Kollegen durch Lesson Study profitieren kénnen
sollten.
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2. Organisation

Lesson Study kann in einzelnen Schulen, auf regionaler, nationaler oder internationaler
Ebene organisiert werden. Je nach Organisationsform werden sich die Ziele der Lesson
Study unterscheiden.

220 2 228 ' 228

einzelne Schulen

regionale Cluster

A
28 >

| ‘e’
s s

A
_m‘km/

A
242 242
242

28 i

nationale oder

m m internationale Netzwerke

Abb. 4: Organisationsformen
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Einzelne Schulen orientieren ihre Forschungsschwerpunkte meistens an spezifischen Inhal-
ten, Fertigkeiten oder Kompetenzbereichen, die vermittelt und geférdert werden sollen.
Groflere Netzwerke haben hingegen generell weiter gefasste Ziele. Schwerpunkte kénnen
fachspezifisch angelegt werden, ficheriibergreifend wirken oder im Bereich des iiberfach-

lichen Lernens liegen.

Beispiele fiir Schwerpunkte/Forschungsziele

fachspezifisch

facheriibergreifend

iiberfachlich

Zusammenhange zwischen be-
stimmten mathematischen Ope-
rationen und dem taglichen Leben
erkennen

Mathematische Prozesse und
Ergebnisse in lebensweltlicher
Sprache darstellen

Vorschldge fiir Losungswege klar
ausdriicken und begriinden sowie
die Ideen anderer akzeptieren und
wertschatzen

Sachtexte verfassen und dabei
definierte fachliche sowie sprach-
liche Lernzuwdchse erzielen

In Projektarbeit verfasste Texte
illustrieren und prasentieren

Mitschiiler/innen zu Wort kommen
lassen sowie Feedback hoflich
formulieren und annehmen kdnnen

Zusammenhdnge zwischen Klima
und Naturkatastrophen kennen

Konzepte zur Verbesserung des dko-
logischen Zustandes der eigenen
Lebenswelt miindlich prasentieren

Okologische Schulrdume
entwickeln

Tierkdrper und Volumina wahr-
nehmen, grafische und plastische
Gestaltungstechniken anwenden
und Korper-Raum-Probleme losen

Sinnliche Erfahrungen und inten-
sive grafische und plastische Aus-
einandersetzung mit dem person-
lichen Lieblingstier des Waldes

in eine szenische oder narrative
Darstellung iibertragen

Gesprdchs- und Reflexionsanldsse

durch vergleichende Beschreibun-

gen mit Kunstwerken (z. B. Alberto
Giacomettis Bronzefiguren) wahr-

nehmen

Ein Werk der Kinder- oder Jugend-
literatur sinnerfassend lesen und
prdsentieren

Ein Werk der Kinder- oder Jugendli-
teratur als Theaterstiick adaptieren
und auffiihren

Aufgaben in einem Theaterprojekt
wahrnehmen, ihre Bedeutung im
Entstehen des Ganzen erkennen
und kritisches sowie wertschat-
zendes Feedback geben und an-
nehmen

Tab. 1: Schwerpunkte und Forschungsziele

Wollen Schulen an gréfleren Themenbereichen arbeiten, kénnen mehrere Lesson Studies
zu einem Forschungsschwerpunkt auf unterschiedlichen Schulstufen durchgefiihrt werden.

Eine beliebte Form des Teilens von Erkenntnissen und Entwicklungen durch Lesson
Study sind offene Schul- und Klassentiiren (Open Classrooms) und das Vorstellen von
offentlichen Forschungsstunden, die von zahlreichen Lehrkriften, oft aus einem oder meh-
reren Schulbezirken, besucht werden kénnen. Dadurch werden Lesson Studies aus einzel-
nen Schulen zu Professionalisierungsangeboten fiir ganze Regionen.

In Japan wird Lesson Study auch auf nationaler Ebene von enthusiastischen und erfahre-
nen Lehrkréften durchgefiihrt. Deren Forschungsstunden werden meist im Rahmen grofler
Konferenzen gezeigt. Oft werden dabei aktuelle Entwicklungen oder neue Lehr- und Lern-
formen prasentiert.
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Egal wie grof3 oder klein eine Lesson Study konzipiert ist, die beteiligten Lehrkréfte konnen
jederzeit Fachkrifte zur kollaborativen Forschungsarbeit einladen. Diese Wissenspartner
unterstiitzen die Lesson-Study-Teams bei ihren Planungen und gegebenenfalls auch bei der
Durchfithrung von Unterricht sowie bei der Analyse von Beobachtungen und Interviews
(Lesson Study Bericht: siehe Anhang und Website). Sie bringen immer dort ihr Fachwissen
gezielt ein, wo es von den Lehrkraften fiir wichtig erachtet wird. Zusammen wird an einem
gemeinsamen Verstindnis zum Lerngegenstand gearbeitet, und theoretische Grundlagen
tir das Lernen werden kollaborativ erkundet. Jeder Lesson Study liegt daher ein gemeinsa-
mes Verstdndnis zu einer konkreten Lerntheorie zugrunde.

Lernziele

Lern-
theorie

Abb. 6: Wissenspartner arbeiten mit Lehrkriften an Forschungsstunden

Manchmal kommen Wissenspartner aus der eigenen oder aus Partnerschulen, die an der
Lesson Study beteiligt sind. So wird durch Lesson Study vorhandenes Wissen im Kolle-
gium gezielt geteilt, lernforderlich weiterentwickelt und multipliziert. Gibt es keine internen
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Wissenspartner, die an der Lesson Study mitwirken wollen, kénnen Schulleitungen iiber
Institutionen der Lehrerbildung bei der Vermittlung von Wissenspartnern behilflich sein.

Eine Lesson Study umfasst, dhnlich der Aktionsforschung (Elliott, 2007; Elliott, 2012),
meistens mehrere Zyklen (siehe Abb. 7).

Lesson Study

|3

fachspezifische,

Teams von Lehrkraften verelnba ren den facherubergrelfende

Teams von Lehrkraften planen eine
Forschungsstunde in Zusammenarbeit mit Lerntheorie

" YYY WY

Eine Lehrkraft implementiert die Forschungsstunde,
die anderen Team artner beobachten und

‘i;; e

Reflexion

Beobachtungsplan

Unterricht

‘— Beobachtun
e e I,

Abb. 7: Lesson Study im Uberblick
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Wissenspartner konnen in jeder Phase des zyklischen Forschungsablaufs mitarbeiten und
bringen vor allem bei der Planung der Forschungsstunden ihr fachspezifisches Wissen ein.
Sie sorgen dafiir, dass der Fokus auf das Lernen und die Lerntheorie nie verloren geht. Dabei
kollaborieren sie mit den Lehrkraften, die den Wissensstand, die Lernvoraussetzungen und
Bereitschaft der Schiiler/innen kennen. Die Lehrkrifte legen gemeinsam mit den Wissens-
partnern die Lernziele fest und entwickeln die Beschreibung der erwarteten Lernergebnisse
(Deskriptoren), insbesondere in Hinblick auf die Fallschiiler/innen, die beobachtet werden
sollen. Sie dokumentieren ihr Lerndesign vor der Forschungsstunde und integrieren nach
der Implementierung ihre Aufzeichnungen aus den Beobachtungen. Dies geschieht noch
vor den Reflexionsgesprachen, in denen auf die Aufzeichnungen zuriickgegriffen werden
kann. Ebenso werden Informationen aus den Interviews mit den Fallschiilern und Fallschii-
lerinnen moglichst vor den gemeinsamen Gesprachen dokumentiert.

Manche Forschungsfragen sind offen und das Lernverhalten der Schiiler/innen kann
weder auf kognitiver noch auf sozialer Ebene vorhergesagt werden. In solchen Féllen wer-
den die Lerndesigns dennoch kollaborativ geplant, die Beobachtungen jedoch offen und
ohne gezielten Fokus auf konkrete Performanzen belassen. Interviewfragen werden spontan
oder nach kurzer Besprechung der Lehrkréfte und Wissenspartner formuliert.

Diese Triangulation von Daten aus unterschiedlichen Quellen und Perspektiven aus
Beobachtungen und Interviews ist der Glaubwiirdigkeit und Nachvollziehbarkeit der For-
schungsergebnisse zutrédglich.

3. Planung

Die Planung einer Forschungsstunde stiitzt sich auf zwei Orientierungspunkte: die curricu-
laren Vorgaben und die spezifischen Lernbediirfnisse der Gruppe der Schiiler/innen. Das
grofie Ziel einer Lesson Study ist beiden Orientierungspunkten iibergeordnet und unter-
stlitzt mit einem entsprechenden Weitblick dabei, die aufbauenden Lernziele auf die lebens-
weltlichen Aspekte des grofien Ziels zu fokussieren. Lernziele werden als Meilensteine auf
dem Weg zum groflen Ziel betrachtet und als Kann-Beschreibungen formuliert. Ausgehend
vom Kernziel, welches jenes Lernergebnis beschreibt, das von den meisten Lernenden
erzielt werden soll und den curricularen Erwartungen entspricht, werden auch jene Ziele
formuliert, die auf dem Weg zum Kernziel erreicht werden. Ebenso wird jenes Lernergebnis
beschrieben, das eine Erfiillung iiber das Kernziel hinaus darstellen wiirde.

Diese Abstufung ist sinnvoll, weil eine klare Darstellung des antizipierten Lernprozesses
bei der Detailplanung hilfreich ist. In Systemen, wo neben der verbalen Beschreibung zur
Erfiillung von Lernergebnissen auch Aussagen in Form von Ziffernnoten gemacht werden
sollen oder miissen, ist diese Abstufung auflerdem bei der Beschreibung der Erfolgskriterien
hilfreich.

Eine Planung konnte folgendermafien beginnen:

Nachdem der Titel fiir die Lesson Study gewéhlt und das grofle Ziel grob umrissen wur-
den, kénnen die Kompetenzen, die im privaten, schulischen oder beruflichen Leben der
Lernenden bedeutsam sind oder sein werden, in Verbindung mit Funktionen, Fertigkeiten
oder Strategien beschrieben werden. Zu Beginn der Planung stehen die Kernziele im Mittel-
punkt.
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GroRes Ziel
mit dem Blick auf das Wesentliche und den
lebensweltlichen Aspekt der Lernergebnisse

1

Curriculare Dispositionen und Bediirfnisse der
Vorgaben Lernenden
(Lehrplan, (Vorkenntnisse, Alter, Lernvoraussetzungen,
Bildungsstandards etc.) Gruppengrole etc.)

Lernziele
in Hinblick auf jene Teilbereiche, die fir den Unterrichtsabschnitt
und die Lesson Study ausgewahlt wurden

!

Komplexe Ziele Kernziele Teilziele
kénnen erreicht sollen den curricularen sollen auf dem Weg
werden, wenn Vorgaben entsprechen und zum Kernziel erreicht
Kernziele von den meisten werden
tibertroffen werden Lernenden erreicht werden

Abb. 8: Entwicklung von Zielen in einer Lesson Study

Das grofe Ziel: Die Schiiler/innen kdnnen einen begriindeten Entscheidungsfindungsprozess in englischer
Sprache durchfiihren.

Titel der Lesson Study: Kollaboratives Gruppenlernen zum Thema LONDON im Englischunterricht der Sekundar-
stufe 2

Die Schiiler/innen kdnnen gemeinsam eine London-Tour im Rahmen einer geplanten Sprachwoche présentieren
und Mdglichkeiten diskutieren, um eine Variante, die von der gesamten Klasse angenommen wird, festzulegen.

Lernziele: Die Schiiler/innen konnen in authentischen Texten durch Skimmen, Scannen und selektives

Zuhdren interessante Inhalte erkennen und durch detailliertes Lesen oder zielgerichtetes Zuhdren konkrete
Informationen entnehmen. Sie konnen Informationen notieren und diese miindlich prasentieren. Dabei kdnnen
sie Prasentationstechniken anwenden und im gemeinsamen Entscheidungsfindungsprozess die Meinung anderer
erfassen, annehmen oder begriindet und héflich zur Diskussion stellen. Sie konnen wesentliche Phrasen des
Sprecherwechsels anwenden und Sehenswiirdigkeiten und Orte richtig aussprechen.

FS 0: Flipped Classroom: Durch das Skimmen und Scannen von Materialien und Internetquellen (WebQuest) kon-
nen Interessenspunkte gefunden und Details dazu notiert werden.

FS 1: Durch das Vergleichen der gefundenen Interessenspunkte innerhalb der Gruppen kénnen Schwerpunkte
herausgearbeitet und auf Postern oder in PowerPoint-Prasentationen dargestellt werden. Eine erste Abfolge sowie
eine Preiskalkulation konnen ggf. erstellt werden. Argumente fiir die Attraktivitdt einer Tour konnen formuliert und
notiert werden. Eine Grobplanung der Prasentation kann erstellt werden.

FS 2: Prasentationen kdnnen vorgetragen und Feedback kann auf der Basis eines Beurteilungsrasters gegeben
werden. Eine Strategie fiir den Vergleich aller Vorschlage kann kollaborativ erarbeitet (anonyme Befragung, offene
Bewertung durch Abstimmung, Diskussion etc.) und im Entwurf vorbereitet werden.

FS 3: Ein gemeinsamer Vergleich aller Vorschldge kann abgeschlossen und diskutiert werden. Eine gemeinsame
Tour kann festgelegt werden.

FS = Forschungsstunde

Tab. 2: Planungsraster — Auszug (siehe Anhang und Website)
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Nach der Grobplanung werden unterschiedliche Erfiillungsgrade der Kernziele festgelegt.
Mit dem Fokus auf drei bis vier Fallschiiler/innen werden die abgestuften Ziele fiir eine
Forschungsstunde in Hinblick auf die erwarteten Lernprozesse so ausformuliert, dass diese
die Vorkenntnisse und die Lernvoraussetzungen der Lernenden beriicksichtigen. Nachdem
fiir Lesson Studies Lernende meistens dahingehend ausgewahlt werden, dass sie typische
Fille aus unterschiedlichen Leistungsbereichen darstellen, geben die in Abb. 9 abgebildeten
abgestuften Lernziele ein fiktives Beispiel fiir ein Kernziel, ein komplexeres und ein ein-
facheres Ziel.

©

Pa— Komplexeres Ziel

Kann in der Gruppenarbeit
Fiihrungsarbeit (ibernehmen und
ausgleichend und zielbringend

Kernziel

Kann Fakten aus schriftlichen oder
miindlichen Quellen erheben,
prasentieren, mit Daten anderer
Schiilerinnen und Schiiler

wirken, wenn in der
Gruppendiskussion Ungleichgewicht
beim Sprecherwechsel oder
Unstimmigkeiten entstehen.

Kann fiir die Prasentation notwendige

Teilziel vergleichen. Kann durch Abwiegen Korrekturarbeiten vornehmen.

Kann Fakten aus schriftlichen oder der Vor- und Nachteile

mundlichen Quellen erheben und unterschiedlicher Argumente in einer
présentieren. Kann einfache " Diskussion innerhalb der Gruppe zu
Argumente fir und gegen Daten einer gemeinsamen Entscheidung
formulieren, gegebenenfalls unter {iber die Prasentation ausgewahlter
Zuhilfenahme der gelernten Daten kommen.

Wortschatzmuster.

Abb. 9: Abgestufte Ziele in einer Lesson Study

Ist die Zielkompetenz nicht urspriinglich handlungsorientiert, macht es Sinn, diese als Per-
formanzbeschreibung auszuformulieren. So kénnte die Kompetenz ,,in authentischen Texten
durch Skimmen, Scannen oder selektives Zuhdren interessante Inhalte erkennen und durch
detailliertes Lesen oder zielgerichtetes Zuhoren konkrete Informationen entnehmen konnen
folgendermaflen als Performanz in der oben beschriebenen Fallstudie lauten: ,Findet auf
der Homepage des London Eye spezielle Angebote fiir Schulen, wdhlt ein interessantes Pro-
gramm aus, notiert Preise sowie Zeiten fiir die Tour; kennt Details zur Anfahrt.“

Im Vergleich zur erreichten Performanz, die im Beobachtungsbogen dokumentiert wird,
kann man den Lernprozess genau nachvollziehen. Allerdings ist neben der Dokumentation
des erwarteten Verhaltens die Aufzeichnung unerwarteter Verhaltensweisen bedeutsam. Oft
werden insbesondere aus den unerwarteten Beobachtungen wertvolle Informationen tiber
das Lernen oder tiber Barrieren beim Lernen gewonnen.

Soll durch eine Lesson Study ein Lernbereich untersucht werden, der neu oder wenig
bekannt ist, ist eine offene Herangehensweise zumindest in den ersten Zyklen erforder-
lich. Konkrete Ziele oder erwartete Performanzen kénnen nicht vorab beschrieben werden.
Vielmehr sollen sich Beobachtungsschwerpunkte aus dem Lernprozess entwickeln, was ein
exploratives Vorgehen begriindet.!

1 Ein Beispiel fiir ein solches Design wird im Beitrag von Roland Knoblauch in diesem Band detailliert beschrie-
ben.
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Sind erwartete Kompetenzen und Performanzen festgelegt, kann das Planungsteam den
Ablauf der Forschungsstudie entwickeln. Methoden, Aktivititen und Materialien werden
gezielt ausgewdhlt, um die erwarteten Ziele moglich zu machen. Wie die Lernenden im
Vergleich zur Erwartungshaltung agieren, stellt sich wahrend der Beobachtung heraus.
Anschlieflende Interviews geben zusdtzlichen Einblick in die Lernerfahrungen der Schiiler/
innen.

4. Triangulation

Unter Triangulation wird in der qualitativen Forschung ,,die Kombination von Methodo-

logien bei der Untersuchung desselben Phinomens® (Denzin, 1978, S. 291, Ubersetzung

C. M.) bezeichnet. Diese Herangehensweise ist erforderlich, um eine glaubwiirdige und

sorgfaltige Erfassung eines Forschungsgegenstandes zu ermdglichen. Durch die Kombina-

tion verschiedener Methoden soll es gelingen, ,,unterschiedliche Perspektiven zu verbinden
und moglichst unterschiedliche Aspekte des untersuchten Gegenstandes zu thematisieren®

(Flick, 1995, S. 433).

Der Triangulation liegt der Gedanke zugrunde, dass in der qualitativen Forschung jedes
Problem aus so vielen Perspektiven wie moglich betrachtet werden muss, um verldssliche
Einschitzungen vornehmen zu kénnen. Dabei sind vier Methoden der Triangulation mog-
lich:

a) Bei der Datentriangulation werden Daten unterschiedlicher Art gesammelt. Die Daten-
sammlung kann eine zeitliche, 6rtliche oder personelle Variation vorsehen und dadurch
bereits bei der Auswahl der Stichprobe die Variabilitat sozialer Phanomene ins Kalkiil
ziehen. Bei der Lesson Study ist die zeitliche Datentriangulation durch die Durchfiih-
rung mehrerer Zyklen gegeben. Die personelle und ortliche Variation ergibt sich durch
die Durchfithrung der Forschungsstunde mit unterschiedlichen Schiilergruppen. Wird
eine Fortsetzung statt der Wiederholung einer Forschungsstunde gewéhlt, ergibt sich die
personelle Variation durch den Wechsel der Fallschiiler/innen.

b) Bei der Beobachtertriangulation sind verschiedene Beobachter/innen bei der Daten-
erhebung aktiv beteiligt, um eine Verzerrung der Ergebnisse durch einseitige Wahrneh-
mung zu verhindern. Gleichzeitig ist die Beobachtertriangulation bei der Lesson Study
bedeutsam, um die unterschiedlichen Perspektiven in Hinblick auf das Lernen unter-
schiedlicher Fallschiiler/innen erfassen zu konnen.

¢) Bei der theoretischen Triangulation werden verschiedene Theorien herangezogen, um
unterschiedliche Ansitze bei der Entwicklung eines theoretischen Rahmens zu verkntip-
fen und ein fiir das Problem moglichst sinnvolles Grundgeriist zu entwickeln, das fiir die
Datenanalyse unerlésslich ist. In der Lesson Study ist der Bezug zu einer Lerntheorie, die
dem Lernprozess zugrunde gelegt wird, von grofler Wichtigkeit. Wissenspartner arbei-
ten mit dem Team von Lehrkriften intensiv an diesen theoretischen Modellen, um die
gelebte Praxis mit dem theoretischen Fundament gut zu verbinden.

d) Bei der methodischen Triangulation werden nach Denzin (1978) innerhalb oder zwi-
schen Methoden unterschiedliche Kombinationen der Datensammlung und -analyse
verwendet. So konnen zum Beispiel qualitative und quantitative Methoden miteinan-
der kombiniert oder innerhalb einer Methode unterschiedliche Methoden der Ana-
lyse verwendet werden. In den letzten Jahren ist die Kombination der Methoden als
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»Mixed-Methods-Ansatz“ (Creswell, 1999, 2008; Kuckartz, 2014) bekannt geworden.

In der Lesson Study hat sich die Learning Study als solche durchgesetzt (Pang & Ling,

2011). Quantitative Daten werden in der Learning Study aus Pre- und Posttests gewon-

nen. Beobachtung und Interviews sind weiterhin qualitative Elemente in einer Learning

Study.
Je ofter unterschiedliche Methoden in einer Lesson Study zum Einsatz kommen, sei es bei
der Datensammlung oder bei der Analyse der Daten, umso verlasslicher und glaubwiirdiger
sind die Ergebnisse, die durch die Triangulation erschlossen werden. Dies unterstreicht die
Bedeutung der gezielten Beobachtung durch mehrere Personen und iiber mehrere Zyklen
hinweg sowie die Erfassung der ,,Stimme der Lernenden® durch Interviews.

Ebenso bedeutsam ist die gemeinsame Reflexion und die Analyse in Zusammenhang
mit Lerntheorien, die zumeist von Wissenspartnern eingebracht werden.
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Claudia Mewald

Die Beobachtung in der Lesson Study

Dieser Abschnitt beschaftigt sich mit der Beobachtung als Datenquelle in der Lesson Study
und dartiber hinaus mit deren Moglichkeiten als Instrument in der professionellen Aus-
und Weiterbildung von Lehrkriften. Ziel ist es, einen Uberblick zu geben, welche Strategien
beim Beobachten angewendet werden und zu welchen Arten von Daten die unterschied-
lichen Beobachtungsstrategien fithren kénnen.

1. Einleitung

In der professionellen Entwicklung von Padagoginnen und Padagogen wird mafSgeblich auf
reflektiertes Handeln im Sinne von Schons (1983) Reflective Practitioner aufgebaut. Lehr-
krafte sind dem Modell der reflektierenden Praktiker/innen entsprechend in ihrem reflek-
tierten Wirken stdndig bestrebt, mehr iiber das eigene erzieherische Wirken zu erfahren, die
Prozesshaftigkeit des Lehrens und Lernens besser kennenzulernen, professionelles Handeln
bewusster zu erleben und sich selbst und andere besser zu verstehen (Elliott, 2007; Mewald,
1999, 2001; Schoén, 1983).

Die Verbindung zwischen Lehren und Lernen ist komplex und faszinierend, und die
meisten Lehrkrifte haben vermutlich schon das dichotome Erscheinungsbild der beiden
Prozesse kennengelernt: Wihrend sie lehren, werden sie selbst zu Lernenden. Dabei werden
oft jene, die sie unterrichten, zu den Informationstragern fiir den Lernprozess der Lehren-
den; in manchen Fillen werden die Lernenden sogar selbst zu Lehrenden.

Teaching and learning are no longer exclusive roles; they become the provinces of
both performances in the classroom: while the teacher instructs, the teacher learns
about what must be done next, and while the learner learns, the student gives instruc-
tion about what information is lacking. (Zamel, 1981, S. 149)

Zamel beschreibt hier, was im Unterricht meist unbewusst geschieht und was erfahrene
Lehrkrifte scheinbar miithelos bewerkstelligen. Soll dieses parallele Geschehen von Leh-
ren und Lernen offengelegt werden, um durch Reflexion und Bewusstmachen professio-
nelle Entwicklung zu fordern oder konkrete Informationen fiir die Entwicklung eines For-
schungsinteresses zu liefern, muss es zielgerichtet beobachtet und beschrieben werden.

In der Lesson Study nehmen Beobachter/innen eine nicht-teilnehmende Rolle ein. Je
nach Beobachtungsabsicht und Situation kann offen oder strukturiert beobachtet werden
(offene oder strukturierte Beobachtung). Unabhédngig von der Art der Durchfithrung beruhen
Beobachtungen in einem wissenschaftlichen Kontext immer auf zielgerichteten, addquaten
und sorgfiltig ausgewdhlten Methoden der Sammlung und Dokumentation jener Daten, die
schliefllich Grundlagen fiir Triangulationen, Analysen und Interpretationen werden (Bortz
& Dohring, 2002). In den néchsten Abschnitten soll versucht werden, jene Grundlagen zu
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beschreiben, die gezielte Beobachtungen in der Lesson Study von alltidglichen, anekdoten-
haften und tendenziell subjektiven Beobachtungen unterscheiden.

2. Die Rolle der Beobachter/innen

Am Anfang einer gezielten Beobachtung mit Forschungsabsicht sollten das Bewusstmachen
der eigenen Rolle und der damit verbundene individuelle Einfluss auf den Prozess der Beob-
achtung stehen.

Beobachtungen kénnen in vielen Fillen ein zweckmafliges Hilfsmittel bei der Reflexion
von Situationen, Ereignissen und Entwicklungen darstellen. Sie ermdglichen Datensamm-
lung an authentischen Orten und im jeweiligen Moment des Geschehens. Durch Beobach-
tungen erhalten Forscher/innen die Moglichkeit zu sehen und zu héren, was in situ passiert,
sie missen sich nicht (nur) auf Berichte aus zweiter Hand verlassen (Becker, 1986; Patton,
1990), die oft schwer verstehen lassen, was auflerhalb der bewussten Auffassungswelt von
Gesprachspartnern (z. B. Meinungen in Interviews) oder Autoren/Autorinnen passiert.
Durch Beobachtungen gewinnen Forscher/innen aber nicht nur Eindriicke davon, was sie
beobachten. Sie erlangen auch personliche Erkenntnisse und greifen auf individuelles Wis-
sen bei der Dokumentation der Beobachtungen zuriick. Das macht den Beobachtungspro-
zess zu einem sehr subjektiven und vielschichtigen Ereignis, dessen inhdrenter Dynamik
man sich bewusst sein muss, um Eindriicke richtig zu bewerten.

Dabei werden Rollenverhiltnisse (wie werden die Beobachter/innen von den zu Beob-
achtenden gesehen?) und Rollenbewertungen (wie sehen sich die Beobachter/innen selbst?)
ebenso zu Variablen moglicher Beeinflussungen des Beobachtungsergebnisses wie die Tat-
sache, dass der Akt der Beobachtung selbst die Situation und somit das Ergebnis beeinflusst
(Hawthorne-Effekt). Schon bei der Auswahl der Themen, der Beobachtungsschwerpunkte
und der Beobachtungsmethode stehen personliche Entscheidungen an, die sich je nach For-
schungsinteresse, aber auch der individuellen Dispositionen der Beobachter/innen, deren
Personlichkeit, Erfahrungen, Priferenzen etc. entsprechend unterscheiden. Sich die eigene
Befangenheit und Erwartungshaltung bewusst zu machen, diese im Team zu besprechen
und kollaborative Beschliisse moglichst genau in einem Gesprachsprotokoll und persénliche
Gedanken in einem Forschungstagebuch zu dokumentieren, macht die Analysen der Beob-
achtung nicht nur valider, es tragt auch zur Giite der inharenten Genauigkeit und Nachdriick-
lichkeit bei, die in der Lesson Study sowie in jeder qualitativen Forschung erwartet wird.

3. Befangenheit und Erwartungshaltungen

Simultan zur Beobachtung und der damit verbundenen Datensammlung haben es die For-
scher/innen mit individuellen Denkprozessen zu tun, die entweder sofort als Daten in Form
von Memos mit erfasst - was die Beobachtungsaufgabe zusitzlich komplex macht - oder
bewusst auf einen spiteren Zeitpunkt verschoben werden miissen. Diese Gegebenheit stellt
die Forscher/innen als Teil des forschenden Geschehens in den Mittelpunkt und hat zur
Folge, dass bei der Planung, Sammlung und Analyse von Daten aus Beobachtungen sorg-
faltig mit Phdnomenen der geringen Planbarkeit des Beobachtungsverlaufs umgegangen
werden muss. Dazu gehoren: die Befangenheit der Beobachter/innen, deren Subjektivitit
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von Wahrnehmungen sowie die Konstruktion von individuellen Wahrheiten durch die For-
scher/innen.

There is not a real world ‘out there® and the subjective world ’in here’ The world is not
constructed by the learner, nor is it imposed upon her; it is constituted as an internal
relation between them. There is only one world, but it is a world that we experience, a
world in which we live, a world that is ours. (Marton & Booth, 1997, S. 13)

Beobachter/innen miissen sich deshalb ihrer Rolle und ihres ,, Anteils* an den gesammel-
ten Daten bewusst sein und sich selbst als aktiven, gestaltenden Teil im Prozess der Wis-
sensgewinnung durch ihre Forschung sehen. Dabei miissen sie in Betracht ziehen, dass die
Produkte ihrer forschenden Tatigkeit keine genauen Beschreibungen von absoluten Wirk-
lichkeiten sein konnen, sondern vielmehr Produkte iibergreifender Abstraktionen sind.
Grundsitzlich kann angenommen werden, dass mit dem Grad der Offenheit einer Beob-
achtung der Abstraktionsgrad und der interpretative Charakter der gesammelten Daten
steigen. Dies hat zur Folge, dass Triangulationen der Daten aus Beobachtungen mit anderen
an Bedeutung und Wichtigkeit gewinnen, sollen verlassliche Ergebnisse erzielt werden.

Das Bewusstsein, dass die (End-)Produkte letztlich immer Abstraktionen von Zeit, Ort,
Geschehen und Akteuren darstellen, kann die Beobachter/innen aber auch von der Zwang-
haftigkeit befreien, absolut akkurate Beschreibungen des Geschehens liefern zu wollen
oder einen Objektivierungsanspruch zu verfolgen, der durch die natiirliche Individualitét
menschlichen Verhaltens (der Beobachter/innen sowie auch der Beobachteten) kaum zu
verwirklichen wire.

Um Problemen wie zum Beispiel der Subjektivitit von Wahrnehmungen entgegenzuwir-
ken, verlassen sich qualitative Forscher/innen daher nie auf nur eine Methode oder Quelle
der Datenerhebung alleine, sondern begriinden ihre Analysen und Erkenntnisse immer auf
mehrere (Daten-)Quellen und Sichtweisen mehrerer Personen, welche im Verlauf der Tri-
angulation durch standiges Vergleichen als Kategorien und Themen gruppiert und durch
stindiges Zuriickkehren ins sowie durch Uberpriifen im Feld bestitigt, vertieft, modifiziert
oder verworfen werden.

Im Vorfeld einer Lesson Study werden sich Beobachter/innen daher ihre Erwartungshal-
tungen und moglichen Vorurteile in kollaborativen Planungsmeetings bewusstmachen und
diese durch Aufzeichnungen im Forschungstagebuch und/oder Lesson-Study-Bericht fest-
halten. Informationen iiber die individuelle Sicht des Beobachtungsinhalts, aber auch die
zyklische Entwicklung der Beobachtungsstrategien in einem eigenen dynamischen Prozess
werden so zu Daten, die mit weiteren Aufzeichnungen iiber die subjektiven Veranderungen
in Wahrnehmung, Auffassung und Bewertung sowie mit Daten aus anderen Quellen (z. B.
Interviewdaten) trianguliert werden. Wenngleich in der Darstellung der Daten mdglichst
zwischen Beobachtung und personlichen Notizen getrennt wird, darf in der Interpretation
und in einer méglichen Theoriebildung auf alle Daten zuriickgegriffen werden, weil das Ziel
ja nicht die akkurate Beschreibung einer absoluten Wirklichkeit ist (weil diese per se nicht
existiert), sondern weil in der Lesson Study das Verstehen und die Konzeptualisierung eines
(Lern-)Problems im Vordergrund stehen:

‘All is data’ is a well known Glaser dictum. What does it mean? It means exactly what
is going on in the research scene is the data, whatever the source, whether interview,
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observations, documents, in whatever combination. It is not only what is being told,
how it is being told and the conditions of its being told, but also all the data surround-
ing what is being told. It means what is going on must be figured out exactly what it is
to be used for, that is conceptualization, not for accurate description. Data is always
as good as far as it goes, and there is always more data to keep correcting the catego-
ries with more relevant properties. (Glaser, 2001, S. 145)

Glasers Zitat ist aus der Perspektive der Theoriebildung in der Grounded Theory (Glaser &
Strauss, 1967) zu verstehen. Im Kontext der Lesson oder Learning Study sind Generalisie-
rungen und Theoriebildungen oft auch das Ergebnis phanomenografischer Analysemodelle
(Akerlind, 2005). Gerade weil qualitative Beobachtung das ganzheitliche Erfassen unter
Einbeziehung vieler Details aus unterschiedlichen Datenquellen in den Mittelpunkt stellt
und nicht den Anspruch einer genauen Beschreibung der Wirklichkeit (,,accurate descrip-
tion®) erhebt, ist jedoch das Bemithen um Validitdt und Reliabilitat ein wichtiger Aspekt des
forschenden Denkens und Handelns. In der qualitativen Forschung steht dieses Bemithen
mit den Begriften der Glaubwiirdigkeit und Genauigkeit in direktem Zusammenhang.

4. Glaubwiirdigkeit und Genauigkeit in der Lesson Study

Der traditionellen Begriffswelt folgend hat empirische Forschung valid und reliabel zu
sein (Bortz-Doring, 2002, S. 195 ft). Beobachtungen wiéren dann als valid zu beschreiben,
wenn die Art der Beobachtung moéglichst effektiv und verlésslich jene Daten zum Vorschein
bringt, die sie zu beobachten plant.

So wire zum Beispiel valid, die aktive, selbst initiierte Mitarbeit von einigen wenigen
Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht strukturiert zu beobachten und zu dokumentie-
ren (z. B. ein konkretes sichtbares und messbares Verhaltensmuster zu zihlen), um danach
Aussagen zu machen, wie oft ein/e Schiiler/in von sich aus aktiv zum Unterrichtsgeschehen
beigetragen hat.

Die Ergebnisse einer solchen strukturierten Beobachtung wiren auflerdem als reliabel
zu bezeichnen, wenn unter (moglichst) gleichen Voraussetzungen anndhernd gleiche
Beobachtungsergebnisse erzielt wiirden. Beobachtet zum Beispiel eine zweite Person
dieselben Lerner/innen in derselben Situation und nach denselben Kriterien, so miissten
moglichst gleiche Ergebnisse zutage kommen. Solche Daten wiren dann reliabel, und nach
weiteren Uberpriifungen in verschiedenen Situationen kénnte sogar behauptet werden,
dass das Beobachtungsinstrument bei vergleichbarer Datenlage innerhalb eines kleinen
Differenzrahmens verldsslich wire.

Dieselbe Beobachtungsaufgabe auf eine ganze Klasse umgelegt wire jedoch fiir wenige
Beobachter/innen ziemlich wahrscheinlich technisch undurchfiihrbar und deshalb wenig
valid und reliabel, weil durch die Menge der zu leistenden Aufzeichnungen Beobachtungs-
tehler entstehen wiirden.

Validitat und Reliabilitat konnten jedoch auch in diesem Fall wiederhergestellt werden,
wenn man zu einem zusitzlichen Beobachtungsverfahren greift. Man kénnte zum Beispiel
durch Videoaufzeichnungen eine gesamte Klasse dokumentieren und durch wiederholtes
Beobachten die Situation vollinhaltlich erfassen. Bei diesem Verfahren ist jedoch dem Vor-
teil der Wiederholbarkeit die Tatsache gegeniiberzustellen, dass durch die Aufzeichnung die

34



Gesamtsituation meist stark beeinflusst wird, worunter wiederum die Validitét leiden kann,
weil die normale Unterrichtssituation relativ stark verandert wird.

Wihrend Situationen und Fragestellungen, die eine strukturierte Beobachtung erlauben,
relativ leicht den Kriterien der Validitdt und Reliabilitdt geniigen kénnen, sind komplexere
Themen in Kombination mit offener Beobachtung in dieser Hinsicht problematisch. So
wire es zum Beispiel kaum moglich zu behaupten, etwa die Motivation von Schiilerinnen
und Schiilern absolut valid und reliabel beobachtet zu haben. Komplexe und relativ abs-
trakte Themen wie die Motivation sind kaum durch strukturierte Beobachtungen alleine zu
erfassen. Will man solche Bereiche studieren, sind neben einer méglichst genauen Defini-
tion der Begrifflichkeit und der Beobachtungsintention auch deutlich vielschichtigere For-
men der Beobachtung (offen, unstrukturiert) in Verbindung mit anderen Datenquellen (z. B.
Interviews) notwendig.

Mit zunehmender Offenheit der Beobachtung verschiebt sich jedoch die Perspektive der
Validitdt und der Reliabilitdt. Wenn Daten aus unstrukturierten Beobachtungen vorliegen,
wird schon alleine die geringe Vergleichbarkeit der Ausgangssituationen eine Wiederholung
und somit eine Analyse zu gleichen Bedingungen kaum méglich machen. Der Vergleich
mehrerer Beobachtungen wird zusitzlich mit individuellen Eindriicken und Konstruktio-
nen vermischt werden, weshalb eine andere Form der Beurteilung der Validitat und Reliabi-
litdt solcher Aussagen notwendig wird.

Sollen die Ergebnisse aus offenen Beobachtungen von wissenschaftlicher Relevanz sein,
ist in Zusammenhang mit dem angesprochenen Perspektivenwechsel hauptsichlich darii-
ber Rechenschaft abzulegen, in welchem Ausmaf} qualitative Beobachtungen glaubwiirdig
und schliissig sind. Im Verlauf dieser Rechenschaftslegung verfolgt die qualitative For-
schung jedoch ein Weltbild, das die Natur der Validitat und Reliabilitit grundlegend anders
betrachtet als das quantitative Paradigma (Marton & Booth, 1997; Merriam, 1998).

Wihrend im quantitativen Paradigma gewihrleistet sein muss, dass die Forschungs-
instrumente mit Sicherheit ausschlief3lich das messen, was sie zu messen planen, und dass
die Resultate im Wiederholungsfall mit Sicherheit statisch bleiben, beziehen sich die Krite-
rien der Validitdt und der Reliabilitdt im qualitativen Paradigma auf die Genauigkeit in der
Durchfithrung eines qualitativen Forschungsprojekts, auf ethische Korrektheit und auf die
Nachvollziehbarkeit der Glaubwiirdigkeit der Analysen und Interpretationen.

Die Glaubwiirdigkeit erhebt dabei nicht den Anspruch der Absolutheit, sie reflektiert
vielmehr die Kongruenz der Forschungsergebnisse mit der erlebten Wirklichkeit.

Nach Kemmins (1983) kann man die Glaubwiirdigkeit an der kritischen Prasenz der
Beobachter/innen im Kontext des aktiven Geschehens, d. h. an der kritischen Reflexion
der eigenen Beobachtungsergebnisse, festmachen. Kemmins unterstreicht dabei manifest
die Wichtigkeit der Uberpriifung der Beobachtungsergebnisse durch die Triangulation der
Auffassungen und Interpretationen der konkreten Situation durch moglichst viele Betei-
ligte. In der Lesson Study werden Beobachtungen daher immer von mehreren Personen
durchgefiihrt und die Ergebnisse werden mit Informationen aus Interviews und anderen
Datenquellen trianguliert und so weit wie méglich verifiziert.

Eine solcherart angestrebte ,,Genauigkeit® ist auch deshalb notwendig, weil Lesson Stu-
dies meistens sehr vielschichtige und veranderliche Phanomene untersuchen, die anders als
statische und objektivierbare Probleme einer komplexen und flexiblen Vorgehensweise bei
der Datensammlung bediirfen. Uberdies ist nicht zu vergessen, dass Lesson Studies Phéno-
mene in unmittelbarem Zusammenhang mit Individuen untersucht. Von diesen Individuen

35



diirfen wir iiber ihr Lernen lernen, es muss uns jedoch bewusst sein, dass sie ihrerseits auch
Individualitdt einbringen und ebenso Konstruktionen der Wirklichkeit und Interpretatio-
nen ihres Lernens - so wie sie es erleben und sehen - mitteilen und vermitteln.

Bedenkt man auflerdem die eingangs erwédhnte Einflussnahme der Beobachter/innen
auf den Prozess und das Ergebnis einer Beobachtung, so ist es nicht verwunderlich, dass es
zusétzlich zur Triangulation und zu der Methode des konstanten Vergleichens von Daten
und Ergebnissen zum Zwecke der Glaubwiirdigkeit zusatzlich immer auch Interviews gibt.
Erst wenn Beobachtungsergebnisse mit den anderen Beobachtern/Beobachterinnen und
Beteiligten abgestimmt wurden - was unterschiedliche Auffassungen nicht ausschlief3t,
sofern diese als solche dargestellt werden -, kann man davon sprechen, dass Ergebnisse
entwickelt wurden, die im Sinne des qualitativen Forschungsparadigmas auch den erforder-
lichen Anspruch der Glaubwiirdigkeit gentigen.

5. Arten der Beobachtung

Wie bereits eingangs erwahnt, kennzeichnen sich Beobachtungen in einem wissenschaft-
lichen Kontext durch die zielgerichtete, addquate und sorgfaltige Auswahl der Methode der
Sammlung und Dokumentation jener Daten aus, die schliefSlich Grundlagen fiir Triangu-
lationen, Analysen und Interpretationen werden. Bei der Beobachtung kann, wie auch bei
den meisten anderen Methoden der Datensammlung, sowohl sehr offen, also mit moglichst
wenigen Vorannahmen, wie auch strukturiert, das heifft nach einem mehr oder weniger
genauen Plan, vorgegangen werden. Dabei konnen nicht nur narrative, sondern auch nume-
rische oder bildliche Daten das Ergebnis sein.

Die folgenden Abschnitte sollen einen kleinen Einblick in die verschiedenen Methoden
der Beobachtung geben und diskutieren, mit welchen Ergebnissen man der Art der Daten-
sammlung entsprechend rechnen kann.

5.1 Vor der Beobachtung

Sehr oft sind Lehrkrifte, die als Praktiker/innen an die Beobachtung herangehen, mit dem
Feld bestens vertraut, d. h. sie kennen sowohl die Umgebung sowie auch die traditionellen
Verhaltensweisen im sozialen Umfeld der Beobachtungen. Trotzdem lohnt es sich, wenn man
bereits vor Beginn der Beobachtungen Aufzeichnungen tiber die Umgebung und die spezifi-
schen Bedingungen im Feld macht. Wie diese Aufzeichnungen erfolgen, obliegt dem persén-
lichen Stil. Es kann sich dabei zum Beispiel um eine fotografische Darstellung eines Klassen-
zimmers, um eine genaue narrative Beschreibung einer Pausenhalle oder um die Zeichnung
eines Sportplatzes etc. handeln. Das Ziel ist, moglichst genaue Auskiinfte iber Ausstattung
und Atmosphire zu bekommen. Sehr oft werden verschiedene Techniken der Aufzeich-
nung verwendet, damit letztendlich moglichst genaue Aussagen tiber die materiellen und
situativen Dimensionen der Beobachtung gemacht werden kénnen, wodurch die Stimmung
der beobachteten Situation sogar im Nachhinein moglichst treffsicher nachvollziehbar wird.

Zusitzlich ist es erforderlich, Informationen iiber die demografische Zusammensetzung
der zu beobachtenden Fallschiiler/innen Auskiinfte einzuholen oder vorab Vereinbarungen
zum Beobachtungsvorgang zu treffen (forschungsethische Dimension).
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Will man zum Beispiel einzelne Schiiler/innen einer Klasse dahingehend beobachten,
in welcher Form sie sich in das Unterrichtsgeschehen einbringen, und dabei eine Auswahl
in Bezug auf erwartete Leistungen treffen, ohne die Schiiler/innen selbst zu kennen, wird
man vorher mit der Lehrkraft besprechen miissen, welche Personen einen definierten Leis-
tungsstand aufweisen. Danach wird man moglichst unauffillig mit einem Sitzplan eruieren,
welche Schiiler/innen man beobachten will. Um eventuelle unbewusste, lenkende Einfliisse
durch die Lehrkraft zu vermeiden, kdnnte man auch dafiir sorgen, dass diese nicht weif3,
welche Lerner/innen tatsdchlich beobachtet werden. Nach der Beobachtung muss jedoch
sofort mit der Lehrkraft verifiziert werden, ob man auch mit der richtigen Annahme beob-
achtet hat, um eventuelle Verwechslungen auszuschlielen.

5.2 Auswahl der richtigen Methode

Daten aus Beobachtungen sollen ermdglichen, die zu beschreibende Situation selbst in situ
zu erleben und dadurch besser zu verstehen (Patton, 1990). Die Méglichkeiten liegen dabei
auf einem Kontinuum von der vollig offenen, unstrukturierten bis hin zur vollig struktu-
rieren Beobachtung. Je nach Forschungsinteresse werden dabei die entsprechenden Instru-
mente ausgewahlt, wobei die Beobachter/innen beachten sollten, was sie mit der jeweiligen
Methode erreichen wollen.

5.2.1 Die offene, unstrukturierte Beobachtung

Bei der unstrukturierten Beobachtung ist im Voraus nicht festgelegt, welche Elemente beob-
achtet werden sollen. Die Lesson Study verfolgt ein Forschungsinteresse, ein Thema oder
ein Problem, woriiber durch die Beobachtung neue Erkenntnisse gewonnen werden sollen.
Dabei gehen die Beobachter/innen vollig unvoreingenommen und offen ins Feld und beob-
achten, was passiert, ohne vorab zu planen oder sofort zu entscheiden, welche Signifikanz
die Beobachtungen haben.

Offene Beobachtungen werden meistens durch narrative Aufzeichnungen dokumen-
tiert. Falls es die Situation erlaubt, sind Video- oder Tonbandaufzeichnungen von Vorteil,
weil dadurch eine Wiederholbarkeit der Beobachtung méglich ist und schrittweise nach
bestimmten Kriterien beobachtet werden kann. Wegen der grofSen Storfaktoren durch die
Anwesenheit und Handhabung technischer Geréte in Hinblick auf den natiirlichen Verlauf
von Situationen sowie aus forschungsethischen Motiven oder Griinden des Datenschutzes
muss jedoch manchmal auf solche Aufzeichnungen verzichtet werden.

Die Qualitit der schriftlichen Notizen bestimmt dann den Ertrag der offenen Beobach-
tungen. Wahrend der Beobachtung sollte man sich auf beobachtbare Ereignisse konzentrie-
ren; spontane Interpretationen sollten, wenn die Situation es iiberhaupt erlaubt sie festzuhal-
ten, als solche gekennzeichnet werden. Meistens werden sie ebenso wie andere notwendige
Gedachtnishilfen (z. B. Fragen fiir spétere Interviews) als sogenannte ,,Memos“ gesondert
notiert. Weil nicht immer alles sofort aufgeschrieben werden kann, macht es Sinn, nach
einer Beobachtung geniigend Zeit zu haben, um weitere Notizen zu machen bzw. moglichst
bald auch Interviews mit den Betroffenen fithren zu konnen.
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Hat man mehrere Beobachtungen nacheinander zu bestreiten und erst zuletzt Zeit dafiir
eingeplant, Erginzungen zu machen, kénnen Eindriicke von aufeinanderfolgenden Ereig-
nissen liberlagert, anders eingeschitzt oder sogar vergessen werden. Dies sollte bei der Pla-
nung von Beobachtungen bedacht werden. Transkriptionen der Notizen sollten deshalb
moglichst rasch nach der Beobachtung erfolgen und die Belastbarkeit der Beobachter/innen
sollte in Hinblick auf die Qualitit der Aufzeichnungen bedacht werden.

Personliche Interpretationen der Situation, Eindriicke und Gedanken, die fiir die Lesson
Study irgendwann von Bedeutung sein kénnten, sollten in einem Forschungstagebuch fest-
gehalten werden. Ein solches sollte vom ersten Moment der Beschiftigung mit einer Lesson
Study gefiihrt werden, um wichtige Prozesse — die Veranderung der eigenen Einstellung und
Bewertungen zum bearbeiteten Thema, Griinde fiir die Veranderung von Forschungsinstru-
menten etc. — verfolgen zu konnen. Obwohl das Forschungstagebuch ein sehr personliches
Dokument ist, kann es bei Bedarf zu einer wichtigen Datenquelle werden.

Offene Beobachtungen stehen meistens am Anfang einer Lesson Study. Sie dienen haufig
der ersten Orientierung im Feld und der Entwicklung von Kategorien im Sinne eines ,,sich
entwickelnden Designs®, welches gewihrleisten soll, dass in der qualitativen Forschung
moglichst wenige Vorentscheidungen getroffen werden und die Beobachtungen im Verlauf
des Forschungsprozesses neuen Erfordernissen und Fragestellungen angepasst werden kon-
nen (Mewald, 2003).

Im Verlauf von qualitativen Forschungsprozessen wird als Grundlage fiir solche ,, Anpas-
sungen“ im Allgemeinen die Methode des stindigen Vergleichens von Daten (Constant
Comparative Method) eingesetzt. Dabei wird sehr frith mit der systematischen Organisation
von Daten und ersten Kategoriebildungen begonnen, wodurch dann in einem trichterfor-
migen Verfahren eine Fokussierung entstehen kann, die eine teilweise oder vollig struktu-
rierte Datensammlung initiiert. Diese gezielte Datensammlung (Theoretical Sampling) zielt
auf Informationen ab, die erste Vermutungen ergidnzen, vertiefen, bestdtigen oder wider-
legen kénnen (Merriam, 1998).

Unstrukturierte Beobachtungen dienen in diesem Zusammenhang ofters auch der Ent-
wicklung von Beobachtungspldnen, die in Kombination mit offenen Verfahren eingesetzt
werden, um Daten zu konkreten Forschungsschwerpunkten zu suchen. Sie konnen aber
auch dem Generieren von Hypothesen dienen, die in der Folge durch strukturierte Verfah-
ren mit einem eher strukturierten Ansatz tiberpriift werden (Mixed-Methods-Forschung).

5.2.2 Die strukturierte Beobachtung

Der Grad der Strukturierung einer Beobachtung orientiert sich meist am Forschungsinte-
resse. Vollig strukturierte Beobachtungen verlaufen standardisiert und sind somit teilweise
intersubjektiv tiberpriifbar. Sofern strukturierte Beobachtungen quantifizierbare Daten pro-
duzieren, konnen diese gegebenenfalls zur statistischen Hypothesenpriifung herangezogen
werden. In diesem Kontext sind bei der vollig strukturierten Beobachtung wichtige Ele-
mente bereits im Voraus festgelegt. Man arbeitet mit festgelegten Kategorien, die in einem
Beobachtungsplan abgebildet sind und ein gelenktes Vorgehen bei der Beobachtung vor-
geben.

Eine vollige Strukturierung ist dann empfehlenswert, wenn das Beobachtungsinter-
esse so gelagert ist, dass numerische oder quantifizierbare Daten gesammelt werden sollen.
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Wenn man zum Beispiel die Mitarbeit als einen Indikator fiir Motivation festgelegt hat, ist
das Zidhlen vorab festgelegter Anzeichen der Mitarbeit (siche Legende in der Abb. 1) eine

Form der véllig strukturierten Beobachtung.

Datum: 07.05.2004 | Einheit: 1. (8:00-8:50) | Gegenstand: Englisch | Lehrkraft: w, 27 Dienstjahre

Phase 1(8:04-8:10) 2(8:11-8:35) 3(8:36—8:46) 4(8:47-8:50)
Schiilerin T (w, 0) XXXX I/ / XXXX

Schiiler 2 (m, o) 1" "

Schilerin 3 (w, mi) | x/ /XX XX /X

Schiiler 4 (m, mi) Il 11X XXXX /X

Schiilerin 5 (w, u) 111X Il XX

Schiiler 6 (m, u) XX X X XXXX

Legende: / = Aufzeigen, x = Mitarbeit nach Frage/Aufforderung d. Lehrkraft, X = Mitarbeit nach Frage/Aufforderung d.
Mitschiiler/innen, w = weiblich, m = mannlich, Leistungsbereich: o = oberer, mi = mittlerer, u = unterer.

Abb. 1: Beobachtungbogen - strukturiert

Aus dem Beobachtungsplan in Abb. 1 kénnte man zum Beispiel ablesen, wie oft die Schiiler/
innen 1-6 mitgearbeitet haben. Die Informationen koénnten sogar nach dem Ursprung der
Mitarbeit sowie nach den einzelnen Phasen des Unterrichts aufgeschliisselt und interpre-
tiert werden. Die aufgezeichneten Daten kénnten aber nicht dazu verwendet werden, {iber
das Ausmafl der Schiiler- bzw. Lehrerzentrierung in bestimmten Phasen der beobachteten
Einheit Aufschluss zu geben, da es sich um eine partielle Beobachtung handelt, die nicht die
gesamte Klasse erfasst, was verallgemeinernde Aussagen nicht erlaubt.

Obwohl man Aussagen iiber die unmittelbaren Ursachen fiir die Mitarbeit machen kann
(wer hat die Mitarbeit initiiert?), ist es mit den vorliegenden Daten alleine nicht moglich,
tiber die mittelbaren Ursachen der Mitarbeit, also auch iiber die Motivation dazu, Auskunft
zu geben (weshalb haben die Schiilerinnen und Schiiler mitgearbeitet?).

Das Aufzeigen bzw. das Antworten oder Reagieren sind also hochstwahrscheinlich nur
eines von mehreren Kriterien im Versuch, ,,Motivation zu beobachten. Weitere Indikatoren
werden zu beobachten und zu hinterfragen sein, und eine vollig strukturierte Zahlliste ist
somit meistens nur Teil eines Forschungsdesigns, welches in seiner Gesamtheit der Kom-
plexitét des Forschungsinteresses durch Methodenvielfalt und Triangulation Rechnung zu
tragen hat.

Steht ein vielschichtiger Beobachtungsauftrag an und kann ein vollig strukturierter Plan
nicht ausreichend Auskunft dariiber geben, was insgesamt geschieht, oder ist das zu Beob-
achtende nicht ausreichend vorhersehbar oder planbar, kommen vielfach offene oder teil-
weise strukturierte Formen der Beobachtung zum Einsatz.

Bei der teilweise strukturierten Beobachtung werden vorab strukturierte Fragestellungen
oder feststehende Beobachtungselemente mit offenen Beobachtungsstrategien vermischt.
Kommen zur offenen Beobachtung auch noch strukturierte Aufgaben hinzu, ist darauf zu
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achten, dass der/die Beobachter/in nicht mit der Summe der Beobachtungsaufgaben iiber-
fordert ist und deshalb einzelne Bereiche nur teilweise erfassen kann.

Wie bei der offenen Beobachtung werden demografische Informationen vor oder nach
der Beobachtung eingeholt, damit bei der Triangulation mehrerer Beobachtungstranskripte
den unterschiedlichen Grundvoraussetzungen Rechnung getragen werden kann. Der fol-
gende Beobachtungsbogen stammt aus einer Untersuchung zum bilingualen Unterricht im
Bereich der Sekundarstufe 1.

School: OBSERVATION SHEET " Sheet No: ___
Date: a:._ | T:mf S: NS:mf S:
_.m |a a
__f
Organisation: Tasks L1: TasksL2: | Topic:
| L L
PW S S
G()wd RW RW
Word level Chunks of language Sentence level Communication

Lexis, Phrases, Structures: | Notes:

Legend: (I = class; m = male; f = female; T = teacher; NS = native speaker; a = years of teaching experience; S = sub-
jects taught with degree (in brackets subjects taught without degree); | = individual work; PW = pair work; G = group
work (in brackets number of pupils in each group); WCl = whole class work; LT = first language (Austrian German); L2
= second language (English); L = Listening; S = Speaking; R = Reading; W = Writing.

Abb. 2: Beobachtungbogen - teilweise strukturiert

Der Beobachtungsbogen in Abb. 2 zeigt eine Kombination von strukturierten Elementen
mit einer offenen Beobachtung des Unterrichtsverlaufs in der Spalte ,,Notes®. Notizen sind
moglichst ausfiihrliche Informationen zum Unterrichtsverlauf mit genauen Zeitangaben zu
Phasen, welche nummeriert werden.

Die ebenfalls ,,offene” Spalte ,,Lexis, Phrases, Structures“ ist dazu gedacht, alle auf3erge-
wohnlichen und fiir den bilingualen Unterricht spezifischen Aulerungen zu dokumentie-
ren, die fiir eine Analyse von Sprache in mehrsprachigen Settings erforderlich sind (Mewald,
2004).

1 Spalten- und Zeilengroflen wurden verkleinert und entsprechen nicht dem Original.
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In den ersten zwei Zeilen werden Schule, Datum, Klasse, Anzahl der mannlichen und
weiblichen Schiiler/innen sowie demografische Daten zu den Lehrkréften gesammelt. Falls
die Ausstattung der Klasse bemerkenswerte Abweichungen zur ,Normalausstattung“ auf-
weist oder besondere Materialien oder Medien verwendet werden, kann dies ebenfalls unter
»Notes“ protokolliert werden.

Die strukturierten Aufzeichnungen der Zeilen 3 und 5 werden durch die Nummerie-
rung der Phasen in direkten Zusammenhang mit der Unterrichtseinheit gebracht.

Organisation: Die Eintragungen in Abb. 3 zeigen, dass die beobachtete Einheit in fiinf Phasen ge-
125 gliedert ist und dass in allen Phasen die ganze Klasse angesprochen wird.? Partner-
PW 2 arbeit findet in der Phase 2 statt, und die Gruppenarbeit in Phase 4 umfasst jeweils
G4(6) sechs Schiiler/innen. In den Phasen 2 und 5 arbeiten die Schiiler/innen alleine.

W( 12345

Abb. 3: Eintragungen zur Unterrichtsorganisation und zu den Phasen

Die Spalten zu den ,, Tasks“ (Aktivititen) geben Auskunft dariiber, wann und wie oft wel-
che Sprache verwendet wird, was Analysen zur Verwendung der Sprachen in den einzelnen
Phasen und tiber das Stattfinden von Code-Switching je nach Unterrichtsphase mdglich
macht.

Tasks L2: Die Eintragungen in Abb. 4 zeigen, dass die zweite Sprache (L2 = Englisch) nur in
L234 den Phasen 2—4 verwendet wird und dass die Schiiler/innen alle vier Fertigkeiten
S24 anwenden. Horen (L = listening) kommt in allen Phasen vor. Die Schiiler/innen spre-
R24 chen in den Phasen 2 und 4, gelesen wird in Phasen 2 und 4, Schreiben geschieht
W4 ausschlieBlich in Phase 4.

Abb. 4: Zweitsprache - Aufgaben, Fertigkeiten und Phasen

Im Vergleich mit den Aufzeichnungen tiber die Verwendung der Erstsprache wird deutlich,
in welchen Phasen Code-Switching stattfindet und wo (und in welcher Sprache) ausschlief3-
lich einsprachig agiert wird.

Tasks L1: Die Eintragungen in Abb. 5 zeigen, dass die Unterrichtssprache (L1 = Deutsch) in
L12345 allen Phasen verwendet wird. Die Schiiler/innen sprechen auch bei der Partner- und
S124 Gruppenarbeit deutsch. Die Einheit wird in der Unterrichtssprache begonnen und
RW beendet.

Abb. 5: Unterrichtssprache - Aufgaben, Fertigkeiten und Phasen

2 In Fallen von lingeren Phasen mit der ganzen Klasse (Frontalunterricht) wurde die jeweilige Ziffer zusitzlich
eingekreist. Aus den Notes wurde jedoch auch ersichtlich, ob es sich um Anweisungen fiir die ganze Klasse
oder um langere Strecken von Lehrer/innen- oder Native Speaker-Input handelte.
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Den Daten aus einer solcherart halbstrukturierten Beobachtung kann man nicht nur Infor-
mationen iiber bestimmte Ereignisse in einzelnen Phasen einer Unterrichtsseinheit entneh-
men, man kann damit auch Aussagen {iber die Gesamtheit der Einheit machen. Die Daten
eignen sich auflerdem dazu, Unterrichtssequenzen, die unter denselben Kriterien beobach-
tet wurden, zu vergleichen. Ergebnisse und Schlussfolgerungen aus Vergleichen kann man
aber nur dann als glaubwiirdig und aussagekriftig bezeichnen, wenn die Rahmenbedingun-
gen bekannt und nachvollziehbar dokumentiert sind, was meistens durch offene Beobach-
tung parallel zum strukturierten Verfahren geschehen muss.

Im bereits erwdhnten Beobachtungsplan (siehe Abb. 2) finden sich zum Zwecke der
Erhéhung der Aussagekraft der Daten neben den offenen Notizen iiber den konkreten
Unterrichtsverlauf auch noch weitere strukturierte Aufzeichnungen zur Verwendung der
Sprachen und zu Art und Ursprung sprachlicher Aulerungen. Diese Art der Aufzeichnung
erfordert aufgrund der Fiille der erforderlichen Notizen ein ausfiihrliches Training der Auf-
zeichnungstechnik. Die Kodierungen (siehe Legende) miissen absolut internalisiert sein, da
sonst eine Uberforderung wihrend der Beobachtung zwangsliufig Beobachtungsfehler zur
Folge hat.

Eine Entlastung der Beobachterin/des Beobachters erfolgt, wenn sich mehrere Personen
die Beobachtung teilen. Dies erfordert eine Strukturierung der Beobachtung im 10-Minu-
ten-Takt, damit die Aufzeichnungen aller beobachtenden Personen zusammengefithrt wer-
den konnen. Dies ist ein aufwéandiger Prozess, und die natiirlichen Unterrichtsphasen miis-
sen nachtraglich durch Triangulation in die Interpretation der Daten eingebracht werden.
Alle Beobachter/innen miissen fiir ihre Aufgabenbereiche geschult sein, und eine gemein-
same Analyse und Interpretation ist erforderlich. Insgesamt ist dieser Prozess zwar arbeits-
intensiv, aber fiir die Verlésslichkeit der Ergebnisse unerlasslich.

Word level Chunks of language Sentence level Communication
1PT/11 1TW/111 VIW/m 2TNS/
2PP// (approx.) 1P/ 2TW// 4NST/
INSW// 4PG/// (approx.) 2NSW /11T
3PNS /1T 3INSW /// 2PP//111 (approx.)
4PG///// (approx.) 3PNS /N 2NSP (7)
4PW /// (approx. per group) 2TP(7)
5PT/11 INSW /T

ANSW /11T

4PG/////] (approx.)

4NSG(?)

STW /11T

Legend: 1-5 = Phases of the lesson

TWT speaks to whole class NSW NS speaks to whole class NSINS ~ PW P speaks to whole class

TIT speaks to individual speaks to individual PIP speaks to an individual

TPT speaks to a pair NSP NS speaks to a pair NSG NS PP P speaks to a pair

TG T speaks to group speaks to group PG P speaks to group

TNST speaks to NS NST NS speaks to teacher PNS/PT P speaks to NS or teacher

Abb. 6: Beispiel fiir die numerische Zihlung von sprachlichen Auflerungen in einer Unterrichtssequenz
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Die Aufzeichnungen in Abb. 6 zeigen bereits optisch, wie komplex die sprachlichen Auf3e-
rungen einer Unterrichtsseinheit verlaufen konnen. In Paargespriachen und Gruppenarbei-
ten konnen Forscher/innen ohne technische Hilfsmittel jedoch immer nur partiell beob-
achten. Eine umfassende Dokumentation ist lediglich mithilfe einer qualitativ hochwertigen
Aufnahme® und nachfolgender vollstindiger Transkription moglich. In Forschungen, die
sich der Diskursanalyse widmen, ist ein solcherart sorgfiltiges methodisches Vorgehen
unabdingbar. Liegt der Fokus der Beobachtung auf dem Lernen und wie einzelne Schiiler/
innen bestimmte sprachliche Mittel erwerben, ist eine strukturierte oder halbstrukturierte
Herangehensweise in Verbindung mit den Notizen zum Verlauf und Inhalt der Stunden
sinnvoll.

Aus der kollaborativen Planung der Lesson Study sind die Lernziele bekannt. Fiir die
Beobachtung werden diese in Verbindung mit konkreten Schiilerinnen und Schiilern
gebracht und deren erwartete Performanz antizipiert. Auflerdem werden bereits vorab
Vermutungen angestellt, welche Aspekte fiir die ausgewdhlten Schiiler/innen kritisch sein
konnten, was die Beobachtung weiter fokussiert. Bei aller Vorbereitung sollten Beobachter/
innen jedoch auch offen bleiben, um nicht vorhersehbare Ereignisse nicht zu tibersehen.

Lernziel (Kompetenz, Funktion, Fertigkeit, Strategie): Hier wird beschrieben, welche Kompetenzen durch den Einsatz
des Materials erworben werden sollen, welche Funktionen, Fertigkeiten oder Strategien im Mittelpunkt stehen.

Ausgangskompetenz

Klasse Lerner/Lernerin ...

Hier wird eingetragen, welche Kom- Hier wird eingetragen, iiber welche Kompetenzen der Lerner/die Lernerin be-
petenzen bereits vorhanden sein reits verfiigt; welche konkreten Probleme vorhanden sind/erwartet werden.

sollen, um die Forschungsstunde
zielfiihrend einsetzen zu konnen;
welche allgemeinen Probleme er-
wartet werden; ggf. welche Diag-
noseinstrumente verwendet werden
sollen.

Zielkompetenz

Klasse Lerner/Lernerin ...

Hier wird eingetragen, welche | Hier wird eingetragen, dber welche Kompetenzen der Lerner/die Lernerin
Kompetenzen nach der Forschungs- | ach der Forschungsstunde verfiigen soll; wie bekannte Probleme bearbeitet

stunde vorhanden sein sollen; wel- | Werdensollen.
che Instrumente dazu verwendet
werden; wie allgemeine Probleme
bearbeitet werden sollen.

3 Bei Partner- und Gruppenarbeiten wire sogar die Arbeit mit mehreren Aufnahmegeriten notwendig.
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Zielperformanz

Klasse

Lerner/Lernerin ...

Hier wird eingetragen, welche Per-
formanz nach der Forschungsstun-
de ein erfolgreiches Lernergebnis/
einen erfolgreichen ~ Lernprozess
demonstrieren wiirde; welche Ins-
trumente fiir die Erfassung/Bewer-
tung des Erfolgs verwendet werden
(Diagnose).

Hier wird eingetragen, welche Performanz nach der Forschungsstunde beob-

achtet werden soll/erwartet wird.

Beobachtete/erreichte Kompetenz (als Performanz beobachtbar)

Klasse

Lerner/Lernerin ...

Hier werden allgemeine Bemerkun-
gen zur Beobachtung eingetragen.

Hier wird eingetragen, welche Performanz wahrend der Forschungsstunde
beobachtet, welches Ergebnis erzielt wurde.

Notwendige Anderungen im Material: Hier wird eingetragen, was verandert werden sollte und weshalb.

Notwendige Anderungen in der Forschungsstunde: Hier wird eingetragen, was verandert werden sollte und weshalb.

Anmerkungen: Hier wird eingetragen, was man sonst noch mitteilen mdchte.

Abb. 7: Zusammenfassung der erwarteten und erzielten Performanzen vor und nach der Forschungs-
stunde (siehe Anhang und Website)

Wirklich lebendig werden Beobachtungen, wenn sie in ein Zusammenspiel mit konkreten
Situationen gebracht werden konnen. Deshalb ist es wichtig, sich nicht zu intensiv mit dem
Aufzeichnen von strukturierten Daten zu beschiftigen, sodass keine Moglichkeit mehr

bleibt, das eigentliche Unterrichtsgeschehen zu erfassen.

Forschungsstunde Nr. ...
Phase/Aktivitat/Material

Lerner/in ...
Erwartete Performanz

Lerner/in ...
Beobachtete Performanz

Kontextualisierung:

Lied: In meiner Klasse sind ... Ge-
sang mit Bewegungen
Instruktionen: Zeig mir ...+ Gegen-
stande in der Klasse

Fokussierung: Miindliche
Beschreibung der Klasse (Monolog)

Schiilerin singt mit und zeigt dabei
auf die Gegensténde in der Klasse,
solange Mitschiiler/innen und Lehr-
kraft dies ebenfalls tun. Hat vermut-
lich Probleme, wenn sie alleine auf
die Anweisung reagieren soll.

Schiilerin singt mit, zeigt mit Ver-
z0gerung auf Gegenstdnde; blickt
suchend auf andere; reagiert auf
Anweisungen nicht; zuckt mit den
Schultern.

Abb. 7: Halbstrukturierter Beobachtungsbogen
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Abb. 7 zeigt, wie neben vorbereiteten Eintragungen aus der Planung der Forschungsstunden
offene Bereiche fiir die Beobachtungen im Stundenverlauf vorhanden sind. Mehr Informa-
tionen, weshalb die Schiilerin nicht auf die Aufforderung der Lehrkraft reagieren konnte
oder wollte, werden in einem Interview gesammelt.

Gibt es keine vorab festgelegten Phasen des Unterrichts, denen alle Beobachter/innen
folgen, haben sich fiir Beobachtungen mit mehreren Forschern und Forscherinnen Sequen-
zen von zehn Minuten bewihrt. Das heifit, alle zehn Minuten wird, dem Verlauf der aktuel-
len Unterrichtsphase ungeachtet, ein neues Beobachtungsblatt begonnen (Low & Mewald,
1999, Low et al., 1995).

Komplizierte Aufzeichnungsstrategien, wie sie bei strukturierten Beobachtungen vor-
kommen kénnen, und ausfiihrliche Notizen, wie sie in offenen Beobachtungen erforderlich
sind, konnen ausschliefllich in nicht-teilnehmenden Beobachtungen durchgefiihrt werden.

5.2.3 Die teilnehmende und die nicht-teilnehmende Beobachtung

Beobachter/innen kénnen wéhrend der Beobachtung verschiedene Positionen einnehmen.
Wenn eine Klassenlehrerin als verdeckt-teilnehmende Beobachterin tatig ist, wird zwar der
Hawthorne-Effekt auf die Subjekte ihrer Beobachtung ausgeschaltet, sie muss jedoch ethisch
vertreten konnen, eine verdeckte Beobachtung durchzufiithren. Sowohl bei der verdeckt-teil-
nehmenden wie auch bei der offen-teilnehmenden* Beobachtung sind jedoch die Verande-
rung des eigenen Verhaltens durch das Forschungsinteresse und die Beobachtungshandlung
sowie die Durchfithrbarkeit der Beobachtungsaufzeichnungen zu bedenken. Wenn man
selbst unterrichtet und dabei Beobachtungsaufzeichnungen machen will, werden diese der
Unterrichtssituation entsprechend reduziert sein miissen.

Aus diesem Grund setzt die Lesson Study auf nicht-teilnehmende Beobachtungen, wih-
rend sich die Lehrkraft vollig auf ihre Unterrichtstatigkeit konzentrieren kann. Nicht-teil-
nehmende Beobachter/innen verhalten sich méglichst unauffillig, wahrend sie das Gesche-
hen beobachten. Im Verlauf solcher Beobachtungen kann von Fall zu Fall zu entscheiden
sein, ob man sich den Akteuren nidhert, um zum Beispiel einem Paargesprich zuzuhoren,
und dabei gegebenenfalls zum/zur teilnehmenden Beobachter/in wird, oder ob man lieber
nicht riskieren will, eine Situation dadurch zu verandern, und deshalb im wahrsten Sinne
des Wortes an die Information nicht ,,herankommt*

Nachdem in der Lesson Study vorab festgelegt wird, welche die Schiiler/innen beob-
achtet werden sollen, und auch der Fokus der Beobachtung feststehen kann, ist es durch-
aus moglich, dass man aktiv angesprochen und eingebunden wird. Die Entscheidungen, die
in solchen Situationen meistens spontan getroffen werden miissen, sind ein wichtiger Teil
der Datenquelle, aus der spéter Analysen entwickelt werden, und sie gehoren deshalb auch
genau dokumentiert.

4 In diesem Fall bezieht sich das Adjektiv ,,offen” nicht auf den Grad der Strukturierung, sondern auf die Tat-
sache, dass die Subjekte (= die beobachteten Personen) iiber die Beobachtung informiert sind.

45



5.3 Die ethische Dimension der Beobachtung

Obwohl die Beobachtung als vornehmlich passive Methode der Datensammlung keinen
direkten Einfluss auf die Beobachteten nimmit, gibt es doch einige ethische Erwédgungen, die
dabei beachtet werden miissen. In der Literatur (Mitchell, 1993) werden die Vor- und Nach-
teile der offenen oder verdeckten Beobachtung ausfiihrlich beschrieben. Wahrend bei der
offenen Beobachtung die Subjekte davon wissen, dass sie beobachtet werden, und deshalb
mehr oder weniger auf die Beobachtung reagieren werden, geht die verdeckte Beobachtung
davon aus, dass die Beobachteten nicht informiert sind und deshalb natiirlich und unver-
andert agieren.

Verdeckte Beobachtungen widersprechen also bewusst dem Grundsatz der informier-
ten Zustimmung, die verantwortungsbewusste Forscher/innen generell einholen sollten. Sie
verletzen die Privatsphare der Beobachteten und behandeln diese als Forschungsobjekte, die
weitgehend instrumentalisiert sind. Ebenso kénnen die Forscher/innen bei nicht vorhande-
nen Riicksprachen mit den Beobachteten ihre eigene Rolle und die Forschungsergebnisse
leichter falsch interpretieren (Mitchell, 1993). Andererseits wird auch argumentiert (ebd.),
dass viele offentliche Bereiche unserer Gesellschaft nur einer verdeckten Beobachtung
zugénglich sind (z. B. Beobachtungen tiber das Gruppenverhalten bei Sportveranstaltungen)
und manche marginalisierte oder stigmatisierte Gruppen kaum fiir offene Methoden der
Datensammlung zu gewinnen sind. Zusétzlich wiren alle Fille der Beobachtung in gefihr-
lichen oder stark emotionalen Situationen ohne verdeckte Mafinahmen nicht méglich. Mit-
chell (1993) meint deshalb, dass Forschung, die ohne verdeckte Beobachtung auskommen
will, es verabsdumt, sensible, aber wichtige Themen unserer Gesellschaft zu untersuchen.

Forschungsethik beginnt also meistens bei der sorgfaltigen und konsequenten Infor-
mation aller Beteiligten iiber das Forschungsvorhaben, bei der absoluten Freiwilligkeit an
einem Projekt teilzunehmen und der stindig gegebenen Moglichkeit auch wieder auszustei-
gen sowie bei der sorgfiltigen und konsequenten Anonymisierung von Forschungsdaten.
Sie endet bei der abschlieflenden Riicksprache mit den Beteiligten, ob sie richtig interpre-
tiert wurden und einer Veroffentlichung zustimmen, sofern dies moglich ist.

5.4 Die Analyse von Daten aus Beobachtungen

Dieser Band erlaubt keine ausfiihrlichen Abhandlungen zur Datenanalyse, es wurde jedoch
eingangs erwéhnt, dass Daten aus Beobachtungen selten die einzige Grundlage fiir qualita-
tive Analysen und Interpretationen sind, sondern durch Triangulation stindig Daten aus
anderen Quellen (Interviews, Dokumente, Aufzeichnungen im Forschungstagebuch etc.)
gegeniibergestellt werden, um die Validitdt und/oder die Glaubwiirdigkeit der Ergebnisse zu
erhohen und einem Projekt jene Genauigkeit zugrunde zu legen, die hochwertige qualitative
Forschung ausmacht (Cohen et al., 2001, S. 112).

Wihrend in vielen naturwissenschaftlichen Bereichen Beobachtungen als alleinige
Datenquelle oft ausreichend sind, um schliissige Analysen vorzulegen, wird in der Lesson
Study der ,,Stimme der Lernenden® grofie Bedeutung zugestanden. Interviews werden daher
durchgefiihrt, um der Komplexitit der Lernprozesse gerecht zu werden und die Erfahrung
und Wahrnehmung der Forscher/innen durch jene der Lernenden zu ergénzen.

46



Bibliografie

Akerlind, G. S. (2005). Variation and commonality in phenomenographic research meth-
ods. Higher Education Research ¢ Development 24 (4), 321-334.

Becker, H. S. (1986). Doing Things Together. Evanston: Northwestern University Press.

Bortz, ]. & Dorig, N. (2002). Forschungsmethoden und Evaluation fiir Sozialwissenschaftler.
Berlin: Springer-Verlag.

Cohen, L., Lawrence, M. & Morrison K. (2001). Research Methods in Education. London:
Routledge.

Elliott, J. (2007). Reflecting Where the Action Is: The Selected Writings of John Elliott (World
Library of Educationalists). London and New York: Routledge.

Glaser, B. G. (2001). The Grounded Theory Perspective: Conceptualization Contrasted with
Description. Mill Valley: Sociology Press.

Glaser, B. G. & Strauss, A. L. (1967). The Discovery of Grounded Theory: Strategies for
Qualitative Research. New York: Aldine De Gruyter.

Kemmis, S. (1983). Action research. In T. Hussen & T. Postlethwaite (eds.), International
Encyclopaedia of Education: Research and Studies (pp. 35-41). Oxford: Pergamon.

Low, L., Brown, S., Johnstone, R. & Pirrie, A. (1995). Foreign Languages in Primary Schools.
Evaluation of the Scottish Pilot Projects 1993-1995. University of Stirling: Department of
Education.

Low, L. & Mewald, C. (1999). Views from the Classroom: Insights from Qualitative Research.
In Scottish CILT (ed.), Autonomy in Primary Teacher Education (S. 29-38). Stirling:
Scottish CILT.

Marton, E. & Booth, S. (1997). Learning and Awareness. New York: Routledge.

Merriam, S. B. (1998). Qualitative Research and Case Study Applications in Education. San
Francisco: Jossey-Bass.

Mewald, C. (1999). Training Teachers of Young Foreign Language learners — there is never
any one right way to teach. In Pamela Faber et al. (eds.), English Teacher Education in
Europe. New trends and developments (S. 249-261). Frankfurt/M.: Peter Lang.

Mewald, C. (2001). Der Einsatz von Portfolios bei der Leistungsbeurteilung in der Lehrer-
Innenausbildung als Mittel zur besseren Verkniipfung von Theorie und Praxis. In Edith
Matzer (Hrsg.), ZSE Report Nummer 57. Das Europdische Sprachen-Portfolio und andere
Umsetzungsformen des Portfolio-Konzepts (S. 48-60). Graz: bm:bwk.

Mewald, C. (2003). Qualitative Sozialforschung im Bildungswesen. In M.-L. Braunsteiner,
K. Klement, & E Radits (Hrsg.), Badener VorDrucke (Schriftenreihe zur Bildungsfor-
schung. Eroftnungsband). Forschungsfelder (S. 29-36). Baden: Kompetenzzentrum fiir
Forschung und Entwicklung.

Mewald, C. (2004). Paradise lost and found: A case study of content based foreign language
education in Lower Austria. Unpublished PhD Thesis. Norwich: University of East Anglia.

Mewald, C., Prenner, M. & Spenger, J. (2004). Englisch als Arbeitssprache auf der Sekundar-
stufe I. Eine qualitative Fallstudie ¢ eine qualitativ-quantitative Vergleichsstudie. Unver-
offentlichter Projektbericht. Verfiigbar unter: http://www.pabaden.ac.at/pdf/endbericht_
eaa.pdf (Letzter Download: 08.02.2005)

Mitchell, R. G. (1993). Secrecy and Fieldwork. London: Sage Publications.

Patton, M. Q. (1990). Qualitative Evaluation and Research Methods. London: Sage Publica-
tions.

47



Schon, D. A. (1983). The Reflective Practitioner: how professionals think in action. New York:
Basic Books.

Zamel, V. (1981). Cybernetics: A Model for Feedback in the ESL Classroom. TESOL Quar-
terly, 15(2), 139-150.

48



Roland Knoblauch

Beobachtung und Dokumentation von
Lernaktivitdten in der Lesson Study

1. Einleitung

Der Charme von Lesson Study liegt sicher darin, Unterricht durch die Beobachtung der
Schiiler/innen aus einer anderen Perspektive wahrnehmen zu kénnen. In Europa, und spe-
ziell im deutschsprachigen Raum, stehen bei der Reflexion und dem professionellen Dialog
tiber Unterricht meist Lehrpersonen und deren Weiterentwicklung im Fokus. Lesson Study
lenkt den Blick auf die Wirksamkeit des Lehrens und konkret auf die Beobachtung der Ler-
ner, um die Qualitdt des Lehrens einschitzen zu konnen. Diese Fokusverschiebung - von
der Lehrperson zum Lerner bzw. von der Choreographie des Unterrichts zur Wirksamkeit
des Lehrens fiir das Lernen - ist fiir viele, die Lesson Study erprobt haben, eine faszinie-
rende Perspektivenanderung. Diese Erfahrung ermdéglicht neue Erkenntnisse {iber das Ler-
nen und Lehren.

Umso erstaunlicher ist, dass in der wissenschaftlichen Literatur der Beobachtung im
Rahmen von Lesson Study wenig Aufmerksamkeit gegeben wird. Phil Wood et al. legten
2016 eine strukturierte Analyse der wissenschaftlichen Literatur tiber Lesson Study vor, die
diesen Eindruck bestatigt:

o In der Mehrheit der analysierten Veroffentlichungen liegt der Fokus auf der Beobach-
tung des Lehrens. Es wird selten erlautert oder methodisch begriindet, was und wie
beobachtet wird und wie Beobachtungsdaten gesammelt werden.

o In den meisten Arbeiten wird die zugrundeliegende Lerntheorie nicht erldutert; und
wenn sie erlautert wird, wird in der Beobachtung, der Datensammlung und der Inter-
pretation kaum Bezug auf diese Theorie genommen. (Vgl. Wood et. al., 2016, Folien 13,
16 und 17.)

Das ist ein zumindest iiberraschender Befund, denn er bildet das zentrale Anliegen von

Lesson Study kaum ab: Mithilfe von Beobachtungen das Lernen der Schiiler/innen besser

zu verstehen und Handlungsoptionen fiir die Weiterentwicklung des Lehrens und Lernens

im professionellen Dialog zu entwickeln. Die Autoren der oben genannten Studie schlagen

deshalb vor:

o die Methoden der Beobachtung, der Datensammlung und der Dateninterpretation
expliziter zu erldutern,

o das implizite Lernverstandnis zu explizieren und offener zu kommunizieren und

o den Zusammenhang zwischen dem Lernverstindnis und der gewahlten Methoden der
Beobachtung, Datensammlung und Dateninterpretation mit Bezug auf dieses Lernver-
stindnis zu begriinden (ebd., Folie 27).

Diese Vorschldge sollen hier aufgegriffen werden. Der vorliegende Artikel geht von den

Erfahrungen aus, die in Baden-Wiirttemberg in den letzten neun Jahren mit Lesson Study

gemacht wurden. Methodisch kniipft dieser Beitrag bewusst an die Aktionsforschung an,
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weil sich auch Lesson Study als Aktions- bzw. Praxisforschung versteht und der forschende
Blick reflektierender Praktiker Grundlage der Erkenntnisgewinnung ist. Das bedeutet, dass
von Fragen der Praxis ausgegangen wird und in einem Wechsel von Erfahrung und Refle-
xion ein vertiefendes und anwendungsorientiertes Verstindnis des Untersuchungsgegen-
standes erarbeitet wird. Dabei werden wissenschaftliche Befunde, Kontextfaktoren und
Wertfragen integriert (vgl. Altrichter & Posch, 2011, S. 15-21).

Zwei Perspektiven sollen entfaltet werden: Es geht zundchst um das Was der Beobach-
tung und die Frage, inwieweit Lernen beobachtet werden kann. Dabei werden lerntheore-
tische Positionen dargestellt, weil die Beobachtung von Lernen damit verbunden ist, was
unter Lernen jeweils verstanden wird. Im zweiten Schritt geht es um das Wie der Beob-
achtung. Dabei werden Formen der Beobachtung und der Dokumentation unterschieden.
Abschlieflend soll der Standpunkt, von dem aus beobachtet wird, naher betrachtet werden.
Hier werden die Lerntheorien nochmals aufgegriffen.

Wenn man mit Lehrpersonen im Kontext von Lesson Study zusammenarbeitet, werden
haufig folgende Fragen zum Thema Beobachtung gestellt:

Inwieweit kann Lernen in einer Lesson Study beobachtet werden?

Woran kann man erkennen, was Schiiler/innen lernen?

Wie erkennt man, ob die Schiiler/innen wirklich gelernt haben?

Welche Methoden der Beobachtung, Datenerhebung und Interpretation sind in Schulen

praktikabel?

Dieser Beitrag folgt diesen Fragen und versucht, Antworten zu geben.

2. Inwieweit kann Lernen in einer Lesson Study beobachtet
werden?

In den meisten Verdffentlichungen tiber Lesson Study wird davon gesprochen, das Lernen
der Schiiler/innen zu beobachten, um es besser zu verstehen (Lewis/Hurd, 2011, S. 3; Dud-
ley, 2015, S. 10; Stepanek et al., 2007, S. 2). Das ist als Ausdruck einer Perspektivenanderung
sicher stimmig. Lesson Study will — wie eingangs erwiahnt — den Blick der Lehrpersonen auf
die Schiiler/innen und ihr Lernen richten. Aber es stellt sich die Frage, inwieweit Lernen
tiberhaupt sichtbar ist oder gar sichtbar gemacht werden kann, wie die deutsche Uberset-
zung der Metaanalyse von John Hattie beansprucht (Hattie, 2013). Diese Fragestellung sei
an einem Beispiel erlautert:

In einer Deutsch-Stunde einer 8. Klasse zum Thema Reklamationsgespriche beobachte ich
eine Schiilerin. Sarah sitzt mit verschréankten Beinen in der vorletzten Reihe am Fenster. Sie
hért den Ausfithrungen der Lehrerin und dem Unterrichtsgespréach zu, schreibt die
Aufzeichnungen an der Tafel ab und machtsich gelegentlich selbstandig Notizen. Sie blickt
halb auf ihre Unterlagen, halb in den leeren Raum vor sich, ohne Blickkontaktzur Lehrerin
oder zu den Mitschiilern zu haben, und wirkt auf mich nach innen gekehrt. Sie nimmt das
Geschehen im Klassenraum wahr, meldet sich wiahrend der Unterrichtsstunde aber nicht. In
einer Gruppenarbeitsphase bearbeitet sie mit zwei Mitschiilern ein Arbeitsblatt. Sie liest den
vorgelegten Text konzentriertund erlautertihn den beiden Schiilern. Dabei weist sie mit
dem Finger nacheinander auf einzelne Ti 1len hin. Schlieflich diktiertsie einem Schiiler
das Ergebnis der Arbeit, das dieser notiert. Die Arbeitsergebnisse dieser Gruppe
prasentieren die beiden Schiiler vor der Klasse. Die Ergebnisse zeigen ein Versténdnis fiir
die Aufgabenstellung und fiir die Textinhalte. Die Schiilerin bleibt wihrend der Prasentation
auf ihrem Platzund hért auch in dieser Phase nur zu. Sie schaut dabei auf ihre Unterlagen
bzw. auf den leeren Raum vor sich, wirkt aber konzentriert.

Abb. 1: Beobachtungsprotokoll -
Sarah

R.Knoblauch
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Fir die unterrichtende Lehrerin waren die Beobachtungen insofern tiberraschend, als sie
die Schiilerin bisher ,,durchgingig als passiv und unbeteiligt erlebt hat®, und auch in die-
ser Stunde nicht wahrgenommen hatte, dass die Schiilerin in der Gruppenarbeit aktiv und
leitend war und offensichtlich ohne Probleme die Aufgaben bearbeiten und die Ergebnisse
den Mitschiilern diktieren konnte. Diese Erfahrung zeigt, wie niitzlich es sein kann, Lerner/
innen aus einer anderen Perspektive zu beobachten. Man kann Details wahrnehmen, die
man aus der Perspektive der/des Unterrichtenden kaum wahrnehmen kann, weil man sich
auf viele Lerner/innen konzentrieren, gleichzeitig handeln und das Geschehen im Klassen-
zimmer ordnen muss. Die Beobachtung aus einer anderen Perspektive und durch eine/n
Beobachter/in, die/der bei einem Schiiler/einer Schiilerin verweilen kann, hilft dabei, Deu-
tungsmuster zu durchbrechen. Deutungsmuster entstehen, um die Komplexitit des Unter-
richtsgeschehens zu reduzieren und um handlungsfihig zu bleiben. Sie haben durchaus
auch einen positiven Aspekt und werden sogar als Merkmal einer sich entwickelnden Pro-
fessionalitat betrachtet (vgl. Dudley, 2014, S. 3). Sie erfassen aber das Lerngeschehen nur
ausschnitthaft.

Was konnte in dieser Situation wahrgenommen werden und inwieweit war Lernen sicht-
bar? Sichtbar war, dass die Schiilerin in der Gruppenarbeitsphase den Text las und die Auf-
gaben sofort l6sen konnte. Wahrnehmbar war auch, dass sie in der Gruppenarbeit einen
hohen Gesprichsanteil hatte und die anderen Schiiler/innen ihr aufmerksam zuhorten.
Und sichtbar war ihre Zuriickhaltung bei der Prasentation vor der Klasse wie im sonsti-
gen Unterrichtsgespriach. Nicht sichtbar waren fiir mich als Beobachter die Motive oder
Hintergriinde fiir ihre Zuriickhaltung im Klassengesprach, ihre Gedanken wihrend des
Unterrichtsgesprichs, die Differenziertheit der Textwahrnehmung, die inneren Verstehen-
sprozesse beim Lesen und Erkldren und welche Bedeutung oder welchen Sinn das Thema
der Unterrichtsstunde und der Arbeitsprozess fiir sie hatte, ob sie Neues erworben oder
verstanden hat. Nicht sichtbar war, ob die anderen Schiiler/innen die Arbeitsergebnisse der
Mitschiilerin nur mitgeschrieben bzw. mechanisch tibernommen haben oder deren Beitrége
ihnen halfen, den Text besser zu verstehen, sie dadurch als Modell fiir die Lektiire und das
Verstehen von Texten wirkte und was diese Erfahrung der Zusammenarbeit in der Gruppe
bei der Schiilerin bewirkte.

Das Beispiel zeigt in einer ersten Anndherung, dass nur duflere Aspekte des Lernens
wahrnehmbar sind, nicht aber innere Verarbeitungsprozesse. Befragt man die Lerntheorien
hinsichtlich der Sichtbarkeit bzw. Beobachtbarkeit des Lernens, kommt man zu folgenden
Befunden: Das Konstrukt eines sichtbaren Lernens ist in Konzepten zu finden, die auf eine
Verdanderung (positive oder negative Verstirkung) des gegenwirtigen Verhaltens abzielen,
wie in den immer noch erstaunlich populdren behavioristischen Zugangen (Reiz-Reak-
tions-Lernen, Theorie der operanten Konditionierung bzw. des instrumentellen Lernens)
und in der Verhaltenspsychologie (vgl. Gohlich & Zirfas, 2007, S. 19 ff.). Aber schon Skin-
ner iiberschreitet die Pramisse der Stimulus-Response-Lerntheorie, indem er davon aus-
geht, dass die Aktivitdt eines Menschen nicht erst durch duflere Reize angeregt wird. Die
inneren bzw. subjektiven Anteile im Lernen werden seit der sog. ,,kognitiven Wende® der
1960er-Jahre verstarkt wahrgenommen. Im Kognitivismus wird der innere Verarbeitungs-
prozess als subjektiver, kognitiver Strukturierungsprozess beschrieben, im Konstrukti-
vismus als aktiver, selbstgesteuerter, konstruktiver, situativer, sinn-konstruierender und
sozialer Prozess (vgl. Mandl & Reinmann-Rothmeier, 1995, nach Géhlich & Zirfas, 2007,
S. 26). Auch in der Lernphilosophie ist die Innensteuerung im Lernverstindnis dominant.
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Lernen wird hier verstanden ,,als reflexiver Erfahrungsprozess bzw. als Ubergang zu einem
reicheren und tieferen Wissen, [...] das auf das Verstehen von etwas, auf das Verstehen
seiner selbst und auf die Verstindigung mit anderen zielt“ und sich in Begriffen verdichtet
(ebd., S. 34 ff.).

Einige Autoren konstatieren vor diesem Hintergrund explizit, dass ,,das Lerngeschehen
nicht beobachtbar sei“ (vgl. Prange, 2012, S. 85; nach de Boer, 2012, S. 68), oder definieren
gar Lernen als ,,alle nicht direkt zu beobachtenden Vorgénge in einem Organismus [...], die
durch Erfahrung [...] bedingt sind, und eine relativ dauerhafte Verainderung bzw. Erweite-
rung des Verhaltensrepertoirs zur Folge haben.“ (Treml, 1996, S. 97; nach Goéhlich & Zir-
fas 2007, S. 31) Einen institutionellen Aspekt der eingeschrankten Sichtbarkeit des Lernens
erlautert Nuthall (2007). Er unterscheidet drei ,,Welten des Klassenzimmers*, die zunehmend
schwerer zu beobachten seien: (1) eine sichtbare Welt fiir das offentliche, lehrergeleitete
Geschehen, (2) eine halbsichtbare Welt der Peer-Group mit ihren Beziehungen und Inter-
aktionen und (3) eine unsichtbare Welt der mentalen Prozesse, des fritheren Lernens, der
Erinnerung und der Sinngebung, die weitgehend privat bleiben (vgl. Nuthall, 2007, S. 84).
Schifer verweist auf ein grundlegendes Problem von Beobachtung im padagogischen Kon-
text:

Die Beobachtung anderer Menschen ist grundsitzlich eine andere Angelegenheit
als die Beobachtung materieller Dinge. [...] Das Tun von Menschen [...] hat fiir sie
selbst eine Bedeutung. [...] Bei der Beobachtung von Menschen erfassen wir also
nur die du8eren, die physischen Aspekte. Gedanken oder Bilder im Kopf des anderen
Menschen und deshalb die Bedeutung von Szenen kénnen wir nicht auf diese Weise
beobachten. Um herauszufinden, was jemand wahrgenommen, gefiihlt oder gedacht
hat, sind wir auf Umwege angewiesen. (Schifer 2012, S. 29)

Bargh und Chartrand weisen darauf hin, dass 90 % des Lernens implizit seien (Bargh &
Chartrand, 1999, nach Alexander, 2008, S. 8). Wie immer der prozentuale Anteil des nicht
sichtbaren Lernens eingeschiétzt wird, sind diese Befunde auch im Kontext der Beobachtung
in der Lesson Study ernst zu nehmen. Sie sind der lerntheoretische Hintergrund fiir die ein-
gangs zitierten Fragen von Beobachtern, inwieweit man Lernen beobachten kénne.

Wenn Lernen nicht sichtbar ist oder zumindest nicht direkt beobachtet werden kann,
was kann dann am Lerngeschehen wahrgenommen und beobachtet werden? Im oben
dargestellten Beispiel mit der Schiilerin Sarah werden ihre Aktivitdten, ihre Gestik und
Blickrichtung, der Kontext und die sozialen Beziehungen beschrieben. Prange geht davon
aus, dass vom Lerngeschehen ,nur die Bemithungen und das Resultat zu sehen seien.”
(de Boer, 2012, S. 68, nach Prange, 2012, S. 85) Heike de Boer schliefit mit Verweis auf
Scholz et al. (2008), dass nur ,,Handlungen von Schiilern und Schiilerinnen mit Dingen
und miteinander®, ihr ,Riickgrift auf Sprache, Symbole, Bewegungen, Gestik und Mimik
zu beobachten® seien (de Boer, 2012, S. 68). Auch Schifer betont die Bedeutung von Titig-
keiten fiir das wahrnehmende Beobachten. ,Wahrnehmendes Beobachten richtet sich auf
die individuellen Téatigkeiten der Kinder, auf den sachlichen Kontext, in dem sie stattfinden,
und auf die sozialen Beziehungen, in die sie eingebettet sind.“ (Schéfer, 2012, S. 27)

Die Feststellung, dass Lernen nicht sichtbar ist, sondern nur indirekt tiber Verhalten
oder Tatigkeiten beobachtet werden kann, mag wie eine erniichternde Reduktion oder gar
als Infragestellung der Beobachtbarkeit von Lernen erscheinen. Es soll deshalb betrachtet
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werden, in welchem Verhiltnis beobachtbare Aktivititen und Lernen stehen. Die Antwort
auf diese Frage hat auch damit zu tun, was jeweils unter Lernen verstanden wird. Einige
lerntheoretische Ansitze gehen davon aus, dass es eine enge Verkniipfung zwischen Ler-
nen und Handeln gibt. In behavioristischen Ansitzen ist dies offenkundig, weil Lernen als
Verhaltensinderung definiert wird. Das durch Auflensteuerung konditionierte Verhalten ist
diesem Verstiandnis zufolge Indikator fiir Lernen. Genau hier zeigt sich aber die Grenze des
behavioristischen Zugangs, weil er ,,grofle Schwierigkeiten hat, unerwartetes Verhalten zu
erklaren. Insbesondere kreatives Verhalten, das schopferische Tun des Menschen, bleibt aus
behavioristischer Sicht unerklarlich.“ (Gohlich & Zirfas, 2007, S. 23) Auch lerntheoretische
Konzepte der Innensteuerung beschreiben einen engen Zusammenhang zwischen Lernen
und Handeln: Lernen im konstruktivistischen Sinne wird als aktiver, selbstgesteuerter Pro-
zess verstanden. ,Von einem aktiven Prozess ist auszugehen, da erfolgreiches Lernen von
Menschen auf intrinsische Motivation, Interesse und aktive Auseinandersetzung der Ler-
nenden mit Lerngegenstinden angewiesen ist.“ (ebd., S. 26)

Im Kontext von Lesson Study als Praxisforschung scheint der phinomenologische Lern-
begriff relevant. Phanomenologische Lerntheorien beschiftigen sich insbesondere mit der
Frage, wie Lernprozesse anfangen und wie aus Erfahrung Lernen wird. So wird gerade [...]
in den Lernanfingen deutlich, ,,dass Lernen eine Form passiver Aktivitit bzw. aktiver Passi-
vitat darstellt. Das Subjekt ist zu Beginn des Lernens aktiv und passiv zugleich; es geschieht
etwas mit ihm, indem es selbst etwas vollbringt.“ (ebd., S. 46) ,Das Anfangen des Lernens
griindet in einer Stérung eines unter anderen Umsténden verldsslichen Vollzuges. [...] Die-
ser Zustand der Schwebe markiert den Anfang des Lernens: Das Neue wird noch nicht
verstanden, dem Alten wird nicht mehr getraut.“ (Meyer-Drawe, 2005, S. 32, nach Gohlich
& Zirfas, 2007, S. 46) ,,Die Anfinge des Lernens verweisen somit auf ein Ereignis, auf das
das Subjekt reagieren, auf das es eine Antwort finden muss. Sie verweisen auf die Konfron-
tation mit dem Anderen und dem Eigenen.“ (Gohlich & Zirfas, 2007, S. 46) Auch wenn die
phinomenologische Lerntheorie ,,keinen strukturellen Unterschied zwischen Alltagslernen
und Lernen in und durch wissenschaftliche Forschung macht“ (ebd., 2007, S. 43), ist die-
ses Phanomen in der Praxisforschung besonders relevant, weil Praxisforschung bedeutet,
durch ein Handeln in der Praxis Erfahrungen zu machen, und der Erkenntnisprozess auf ein
reflektiertes neues Handeln in der Praxis zielt. Lernen und Handeln sind hier untrennbar
miteinander verbunden.

So schliissig die Verbindung von Handeln und Lernen in den oben dargestellten Lern-
theorien erscheint, sind gerade im schulischen Kontext lerntheoretische Ansitze lebendig,
die weniger auf eine Verbindung von Lernen und Handeln abheben, sondern in denen es
um das kognitive und kategoriale Lernen und das Lernen des Allgemeinen geht. Gohlich
und Zirfas nennen dies ,didaktisches Lernen und erlautern den philosophischen Hinter-
grund dieses Lernverstidndnisses (ebd., 2007, S. 34 ff.). Das didaktische Lernen ,,zielt auf ein
diskursives und reflexives Verstehen, das sich von der Einsicht und der Unmittelbarkeit der
Anschauung und der Intuition entfernt. [...] Die Bedingung der Méglichkeit des Lernens
und Lehrens besteht in der Mitteilbarkeit von Begriffen, die auf die Allgemeingiiltigkeit,
Konstanz und pragnante Zusammenfassung von Begriffen zuriickgeht. Begriffe sind Merk-
male einer allgemeingiiltigen Stellvertretung von Vorstellungen, indem sie Wahrnehmun-
gen und Gedanken auf das Wesentliche verdichten'“ (Ebd. S. 38) Und mit Verweis auf Hegel
fihren sie weiter aus: ,,Um aber einen lernenden Erkenntnisprozess in Gang zu setzen, muss
das ,Konkrete sich scheiden, muss es zum ,Aufheben der festen, bestimmten Gedanken
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kommen' (Hegel 1982, S. 36 f, nach Go6hlich & Zirfas, 2007, S. 38) und zwar durch das ,All-
gemeine’, den ,Gedanken, den ,Begriff’, weil das Konkrete angesichts des richtigen Wissens
nur eine falsche Unmittelbarkeit vermittelt. Das didaktische Lernen verweist insofern dar-
auf, dass das Allgemeine, der Begriff, die Regel, die Begriindung etc. nicht unmittelbar mit
der sinnlichen Erfahrung und dem Bekannten verkniipft ist. Lernen geht tiber die Sache
hinaus und auf das Allgemeine zu.“ (Go6hlich & Zirfas, 2007, S. 38) Das mag verstehbar
machen, warum - besonders in der Sekundarstufe I und II - die Vermittlung und Priifung
von Begriffen der Fachsprachen eine so grofie Bedeutung hat und der Fokus auf das Lehren
so verbreitet ist.

Die oben zitierte Frage ,Woran erkenne ich, ob Schiiler/innen wirklich gelernt haben?“
erschliefit sich aus diesem lerntheoretischen Hintergrund. Ob jemand gelernt hat, ist die-
sem Lernverstandnis folgend nicht im Handeln oder der Handlungsfihigkeit erkennbar,
sondern im Nachvollziehen und Verstehen von bereits vorhandenem Wissen, das sich in
Begriffen der Fachsprachen abbildet.

Im Konzept des didaktischen Lernens haben die inneren, nicht sichtbaren Verarbei-
tungsprozesse eine grofiere Bedeutung. Auch in diesem Lernkonzept ist das Lernen mit
Handeln verbunden, aber Handeln wird hier eher als nachvollziehendes Handeln verstan-
den (z. B. Zuhoren, Aufnehmen, Lesen, Schreiben, Anwenden von Regeln und Formeln).
Andererseits missen in Lernkonzepten, die von einer engeren Verkniipfung von Lernen
und Handeln ausgehen, Erfahrungen strukturiert, innerlich verarbeitet und begrifflich ver-
dichtet sowie auf kulturell erworbene Wissensstrukturen und Fachsprachen bezogen wer-
den, die nicht immer direkt durch Handeln und Erfahrungen erschlielbar sind. Sichtbare
und nicht sichtbare, innere und duflere Verarbeitungsprozesse im Lernen sind - den dar-
gestellten Lerntheorien folgend — eng miteinander verbunden und wechselseitig aufeinan-
der bezogen. ,,Sensorische, emotionale, kognitive und korperliche Dimensionen einzelner
Erfahrungen sind nicht voneinander getrennt, sondern stehen miteinander in unmittelba-
rer Wechselwirkung.“ (Vgl. Schifer, 2012, S. 33) Wir gehen deshalb davon aus, dass man
vom Auflen auf das Innen, vom Handeln auf das Lernen schliefien kann. Sichtbar sind z. B.
sprachliches, methodisches, soziales Handeln, Bewegungen, Mimik, Gestik, die Auseinan-
dersetzung mit Widerstanden und das Ringen, das Stocken, das Vorankommen, raumliche,
zeitliche und soziale Kontexte. Nicht direkt sichtbar, aber erschliefbar sind z. B. Wahrneh-
mungen, das Verstehen, die Erkenntnisbildung, die Tiefe der inneren Aneignungs- und Ver-
arbeitungsprozesse, Uberzeugungen und die Relevanz, die das Lernen fiir die Lerner/innen
hat. Im oben dargestellten Beispiel (siche Abb. 1) war sichtbar, dass der Blick der Schiilerin
in den leeren Raum vor ihr nicht Ausdruck fiir ein Trdumen oder Abschweifen vom Unter-
richtsgespriach war, sondern es waren eine Konzentration und ein Nachdenken zu sehen.
Man kann tatsdchlich sehen, ob jemand denkt. Das ist z. B. an einer Kdérperspannung, an
Augenbewegungen, an begleitenden Korperbewegungen (wie einem Innehalten) und an
den Aktivititen vorher und nachher erkennbar. Die Schiilerin hitte die Aufgaben wéhrend
der Gruppenarbeit nicht so schnell bearbeiten kénnen, wenn sie vorher gedanklich abwe-
send gewesen wire. Und natiirlich ist die Tiefe der Verarbeitung auch in der Préasentation
der Gruppenarbeits-Ergebnisse erkennbar - in der sprachlichen Darstellung, im Gebrauch
von Begriffen, in der Flissigkeit der Darstellung und auch hier in der Mimik und Gestik.
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3. Lernaktivitaten beobachten

In lerntheoretischen Ansitzen, welche eine Verbindung zwischen Lernen und Handeln
beschreiben, werden fiir den Handlungsaspekt unterschiedliche Begriffe verwendet wie
»lun’, ,Verhalten®, ,Handeln", ,T4tigkeiten” und ,,Aktivititen Um zu verdeutlichen, dass
es um Aktivitdten geht, mit denen auf innere Prozesse des Lernens geschlossen werden soll,
verwenden wir den Begriff Lernaktivititen. Lernaktivititen werden definiert als ,,alle Akti-
vititen eines Individuums, die mit der Intention ausgefithrt werden, um seine/ihre Kennt-
nisse, Fertigkeiten und Kompetenzen zu verbessern.“ (European Commission, 2006, S. 9)
Die Intention zu lernen unterscheidet die Lernaktivitit von der Nicht-Lernaktivitit. Inten-
tionales Lernen ist definiert — basierend auf der Definition der Europiischen Commission
- als ,,ein bewusstes Suchen nach Kenntnissen, Fertigkeiten, Kompetenzen oder Haltungen
von bleibendem Wert.“ (Ebd.) Die Intention zu lernen kann vom Lerner/von der Lernerin
oder einer anderen Person ausgehen oder formuliert werden. Die Abgrenzung zwischen
Lernaktivititen und Nicht-Lernaktivititen ist nicht immer eindeutig. Nicht-Lernaktivititen
kénnen Lernen erzeugen, wie zum Beispiel beim zufélligen Lernen. Fiir die Beobachtung im
Rahmen einer Lesson Study beziehen wir den Begriff Lernaktivitat auf alle Aktivititen von
Lernern/Lernerinnen, die eine implizite oder explizite Lernintention haben, wie

« in einem Text Schliisselworter unterstreichen

o die eigenen Aufzeichnungen fiir die Beantwortung von Fragen nutzen

 nach Begriindungen fiir Aufgabenstellungen fragen

« einem Mitschiiler/einer Mitschiilerin etwas erkldren

o bei Lernschwierigkeiten nach Unterstiitzung fragen

o eigene Fragestellungen und Problemlosungen einbringen

o aufgabenorientiert zusammenarbeiten

o auf die Beitrdge anderer Schiiler/innen reagieren

« die eigenen Arbeitsergebnisse tiberpriifen

o die Bedeutung von Begriffen erfragen bzw. durch Informationsmittel erschlieflen

o Aussagen hinterfragen — auch die des Lehrers/der Lehrerin

o die eigene Sichtweise zu einem Thema darstellen

(vgl. auch Basismodell fiir die Unterrichtsbeobachtung an beruflichen Schulen 2010, S. 8).
Es erscheint sinnvoll, Lernaktivitiaten nicht als isoliert nebeneinander stehende oder addi-
tive Einzelaktivititen zu betrachten. Schifer spricht vom ,,szenischen Beobachten“und meint
mit dem Begrift ,,Szene® einen ,,Handlungszusammenhang, der durch Bedeutung gekniipft
wird und eine subjektive Dimension hat®, aber auch durch dufiere institutionelle Bedingun-
gen beeinflusst wird (vgl. Schifer, 2012, S. 32). So handelt die oben beschriebene Schiile-
rin wahrend des Klassengesprichs und wahrend der Gruppenarbeit unterschiedlich. In der
Gruppenarbeit hat sie eine aktive Rolle und einen hohen Gespréichsanteil, im Klassenge-
sprach nimmt sie am Gespréch nicht aktiv teil. Die beobachtbaren Einzelaktivititen haben
in der jeweiligen Szene oder Lernsequenz einen Zusammenhang und fir die beteiligten
Schiiler/innen und fiir die Beobachter/innen einen Sinn und sollten deshalb als szenische
Einheiten betrachtet werden.

Eine ,wichtige und praktisch relevante Unterscheidung® hat Helmut Willke fur die
Beobachtung komplexer Systeme (das schliefit psychische System und soziale Systeme ein)
eingefiihrt. Er geht davon aus, dass Systeme ,,sich fiir den externen Beobachter als undurch-
schaubar und in seiner Logik als nicht einsehbar® (Willke, 2005, S. 208 ff.) darstellen bzw.
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als ,black-box’, weil Kommunikationsmuster, Selbstbilder und die Beziehung des Systems zu
Umwelten in hohem Maf3 intransparent seien (s. Abb. 1). Sog. ;white-box-Konstellationen'
sieht er nur im Zusammenhang mit Handlungen. Der fiir die Beobachtung héufigste Fall sei,
dass sich das System ,,als eine Mischung, eine Gemengelage, eine ,Grauzone‘ aus erkennba-
ren und nicht durchschaubaren Momenten présentiert.“ (Ebd. S. 210)

Handlungen Kommunikations- Selbstbilder Beziehung zu
muster Umwelten

White-box Grey-box Black-box

R. Knoblauch nach H. Willke 2005

Abb. 2: Beobachtbarkeit komplexer Systeme

Im oben dargestellten Beispiel (sieche Abb. 1) kann man davon ausgehen, dass das Han-
deln und Lernen der Schiilerin durch ihre Kommunikationsmuster, ihr Selbstbild und ihre
Beziehung zu den Mitschiilern und Mitschiilerinnen, der Lehrerin, der Schule oder ande-
ren Umwelten beeinflusst wird. Mit einiger Gewissheit kann man aber nur das Handeln
der Schiilerin beobachten - auch ihr kommunikatives Handeln. Ob ihr kommunikatives
Handeln einem Muster folgt (z. B. aktive Kommunikation in kleineren sozialen Gruppen),
inwieweit ihre Zuriickhaltung im Klassengesprach mit einem Selbstbild oder mit ihrer
Beziehung zur Umwelt zu tun hat, kann man nur vermuten - so sehr das Verstehen die-
ser Zusammenhénge fiir eine Lernforderung wichtig wére. Andererseits ist vorstellbar, dass
neue Erfahrungen im Handeln (z. B. in der Gruppenarbeit) die Kommunikationsmuster,
das Selbstbild und die Beziehung zur Umwelt verdndern kénnen. Das ist der Grund, warum
Interventionen bzw. Lernimpulse, welche auf der Handlungsebene ansetzen und die inneren
Verarbeitungsprozesse im Blick haben (wie das Konzept des aktiven Lernens), als wirksam
angesehen werden.
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4. Formen der Beobachtung in der Lesson Study

Fiir viele Teilnehmer/innen an einer Lesson Study ist die Beobachtung der Schiiler/innen
eine neue Erfahrung und ein ungewohnter Perspektivenwechsel. Die Erfahrung der Beob-
achtung ist wie ein Innehalten, eine neue Sicht auf einen bekannten professionellen Hand-
lungskontext und die Moglichkeit wahrzunehmen, worum es im Lehren eigentlich geht
- um die Férderung des Lernens der Schiiler/innen. Dabei ist wahrnehmbar, dass die Beob-
achter/innen meist mit grofSer Empathie die Perspektive der Lerner/innen einnehmen. Die
Intensitdt dieser Beobachtungserfahrungen ist an einer gespannten Aufmerksamkeit der
Beobachter/innen wahrnehmbar, an dem Detailreichtum ihrer Beschreibungen und der
Entdeckung von Lernaktivititen, die sie bisher bei den Lernern/Lernerinnen noch nicht
wahrgenommen hatten. Und in der Beschreibung der Beobachtungen ist oft ein doppelter
Perspektivenwechsel erkennbar: die Beobachtung des Lehrens gewissermafien von auflen
und die Wahrnehmung des Geschehens im Unterricht aus der Perspektive des Lerners/der
Lernerin. Das zeigt, dass die Beobachtung in der Lesson Study kein distanziertes Diagnosti-
zieren oder Suchen nach Defiziten ist, sondern — wie Gerd Schifer sagt — eine Form ,,sozia-
ler Resonanz® (Schifer, 2012, S. 33). Die Schiiler/innen erleben es als wertschitzend, wenn
ihre Lehrer/innen sich die Mithe machen, das Geschehen im Klassenzimmer aufmerksam
zu beobachten, um sie beim Lernen besser unterstiitzen zu konnen. Solche Befunde stam-
men meistens aus den Interviews mit den Schiilerinnen und Schiilern, welche die Beobach-
tung erganzen und typisch fiir die Lesson Study sind.!
Die Fragen, die im Zusammenhang mit der Beobachtung in der Lesson Study gestellt wer-
den, sind:
o Wie detailliert oder wie fokussiert soll bzw. kann beobachtet werden?
o Wie kénnen Beobachtungen dokumentiert werden?
o Welche Form der Beobachtung und Dokumentation ist im schulischen Kontext leistbar
und funktional?
o Wie konnen Beobachtungen ausgewertet und fiir die Weiterentwicklung von Lehren
und Lernen genutzt werden?
»Beobachtungen kénnen niemals vollstindig sein.“ (de Boer, 2012, S. 70) Die Fiille an
Beobachtbarem im Klassenraum ist so grof, dass man sich der Grenzen der Beobachtung
bewusst sein und notwendigerweise eine Entscheidung treffen muss, was man beobachten
und dokumentieren will. Es konnen zwei Formen der Fokussierung unterschieden werden:
auf der Seite der/des Beobachteten die Wahl des Ausschnittes (Totale, Halbtotale, Nahauf-
nahme) und auf der Seite der/des Beobachtenden gewissermaflen die Wahl des Filters, mit
dem wahrgenommen wird (s. Abb. 2).

In der Lesson Study sind hinsichtlich der Wahl des Ausschnittes Beobachtungen der
ganzen Klasse einschliefllich der Lehrperson, ausgewiéhlter Kleingruppen von drei bis sechs
Personen und einzelner Lerner/innen bekannt. Dominant ist der Fokus auf die Lerner/
innen und weniger auf die unterrichtende Lehrperson, um einen neuen Blickwinkel nutzen
zu konnen und ein Feedback an die Lehrperson bzw. eine implizite Bewertung zu vermei-
den. Dudley fokussiert in der Lesson Study auf drei sog. ,,case pupils®, die unterschiedliche
Leistungsstufen der Klasse repréasentieren oder bei denen ein bestimmter Férderungsbedarf

1 Siehe den Beitrag ,,Interviews in der Lesson Study“ von Claudia Mewald in diesem Band.
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gesehen wird und fiir die die beteiligten Lehrpersonen den Unterricht exemplarisch vor-
bereiten (vgl. Dudley, 2014). Eine interessante Studie tiber den Lernprozess einer einzelnen
Schiilerin im Politikunterricht haben Kuno und Ikura vorgelegt (vgl. Kuno & Ikura, 2014).
Matoba beobachtet unter Zuhilfenahme der Videografie im Rahmen von Lesson Study eine
ganze Klasse und bringt sie mit den Neigungen der Lerner/innen und Schliisselmomenten
ihrer Entwicklung, der Intentionen der Lehrperson und deren Reaktionen auf Auferungen
der Lerner/innen in Zusammenhang (vgl. Matoba, 2013, S. 436 ff.).

Bei der Beobachtung und Beschreibung von Lernaktivititen fokussieren wir auf max.
funf bis sechs Lerner/innen, um sowohl einzelne Lerner/innen und ihre spezifischen Lern-
aktivitdten als auch die Lernaktivititen der Klasse wahrnehmen zu kénnen. Da Lesson-Stu-
dy-Gruppen unserer Erfahrung nach meist eine Gréfie von fiinf bis acht Personen haben,
sind so alle Beteiligten in die Beobachtung aktiv einbezogen. Die beobachteten Lerner/
innen kénnen - dhnlich wie im Modell von Dudley - nach Leistungsniveaus oder nach
einem spezifischen Erkenntnisinteresse oder Anliegen der Lehrperson, die die Klasse kennt,
ausgewdhlt werden.

Bei der Wahl des Beobachtungsfilters konnen kriteriengeleitete Beobachtungen von
offen-narrativen und halboffenen Beobachtungen unterschieden werden. Eine Form kriteri-
engeleiteter Beobachtung in der Lesson Study ist im Handbuch von Pete Dudley beschrieben.

Beobachtung

fokussiert halboffen offen
Beobachtete

Einzelne
Lerner

3 Lerner
(,,Fallschiiler”)

5 -6 Lerner

Ganze
Lerngruppe

Ganze
Lerngruppe
und
Lehrperson

R. Knoblauch

Abb. 3: Formen der Beobachtung
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Fiir die zu beobachtenden Lerner/innen werden in der Unterrichtsvorbereitung Lernziele
und sog. Erfolgskriterien (,,success criteria“) definiert. Erfolgskriterien beschreiben, mit
welchem Tun die jeweiligen Lerner/innen ein Weiterkommen im identifizierten Lernziel
zeigen konnen (vgl. Dudley, 2014, S. 9). Die Beobachter/innen werden aufgefordert vorher-
zusagen, wie die Lerner/innen reagieren werden, und in der Beobachtung diese Vorhersage
mit der beobachteten Reaktion zu vergleichen. Fiir dieses Verfahren wird ein ,,Planungs-,
Beobachtungs- und Diskussionsbogen® vorgeschlagen, mit dem auf einem Blatt die Lern-
ziele, die Erfolgskriterien, die erwarteten und die beobachteten Reaktionen der Lerner/
innen fiir den gesamten Unterrichtsverlauf dokumentiert bzw. protokolliert werden kénnen
(ebd., S. 11).

Das von Dudley vorgeschlagene Verfahren hilft sicher den Beobachtern/Beobachterinnen,
sich auf vorher definierte Aspekte der Beobachtung zu konzentrieren. Die Beobachtungen
werden so vergleichbar und das Beobachtungsverfahren zielt auf die Beschreibung der Evi-
denz fiir ein Weiterkommen der Lerner/innen in Bezug auf die fiir sie definierten Lern-
ziele. Unklar ist, von welchem Lernverstandnis Dudley ausgeht. Die Fokussierung auf die
von den Lehrpersonen definierten Ziele, Erfolgskriterien und erwarteten Reaktionen der
Lerner/innen zeigen, dass das Lerngeschehen in diesem Setting eher aus der Perspektive
des Angebots betrachtet wird und die Lerner/innen weniger als eigenstdndige aktive Nutzer
des Angebots wahrgenommen werden. Eine Grenze kriteriengeleiteter Beobachtungsfor-
mate besteht darin, dass sich die Beobachter/innen auf die Ubereinstimmung bzw. Abwei-
chung der Beobachtung mit den vorher definierten Kriterien konzentrieren. Man nimmt
in der Beobachtung dann weitgehend das wahr, was man erwartet zu sehen. Unvorherge-
sehenes oder Irritierendes wird so weniger wahrgenommen. Und es ist zu vermuten, dass
die Grundhaltungen, mit denen Lernziele, Erfolgskriterien und erwartete Reaktionen der
Lerner/innen beschrieben werden, weniger Raum in der Auswertung bekommen. Ein gro-
es Potenzial der Lesson Study besteht aber darin, sich auf unvorhergesehene Aspekte des
Lernens einzulassen und subjektive Voreinstellungen der Beobachter/innen bewusst wahr-
zunehmen, um Lernen besser verstehen zu konnen.

Dieses Potenzial versuchen narrative Formen der Beobachtung zu nutzen. Heike de Boer
versteht die offene piadagogische Beobachtung einzelner Lerner/innen mit Hilfe von Beob-
achtungsprotokollen als eine Form ,,qualitativ empirischer Dokumentation (de Boer, 2012,
S. 69). Dabei werden Lernprozesse moglichst genau erfasst:

Handlungen von Kindern und Jugendlichen erscheinen auf den ersten Blick manch-
mal rétselhaft und unverstindlich. Oft werden sie als Stérung klassifiziert. [...] Je
genauer beobachtet wird, desto deutlicher tritt in Erscheinung, wie komplex die Leis-
tungen von Kindern sind und wie unterschiedlich das ist, was Kinder tun, wie sie
es tun und was ihnen wichtig ist. [...] Kleine Details kdnnen wichtig sein, um zu
verstehen, wie ein Kind vorgeht, welche Strategie es anwendet, welche Fahigkeiten es
einsetzt und welche Schritte es geht. (de Boer 2012, S. 69 ff.)

Das von ihr vorgeschlagene Beobachtungsprotokoll enthilt Handlungs- und Situations-
beschreibungen (neben verbalen Auflerungen auch die nonverbale Kommunikation wie
Mimik und Gestik) und wird so zu einer moglichst differenzierten Beschreibung, damit eine
aufSenstehende Person den Verlauf und das Geschehen nachvollziehen kann. Dabei werden
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die Beobachtungsnotizen zweispaltig angelegt, um Beschreibung und Deutung in der Wahr-
nehmung und der Dokumentation moglichst voneinander zu trennen.

Die offene padagogische Beobachtung ist ein reflexives Verfahren, das das Verstehen der/
des Beobachteten und das Selbstverstehen der/des Beobachtenden miteinander verbindet
und das ,,allzu Vertraute durch systematische Distanzierung® (de Boer, 2012, S. 76) als quasi
fremd auffasst und damit dem Verstehen zuganglich macht. Die offene narrative Beobach-
tung diirfte bis auf Ausnahmen (vgl. Kuno/Ikura, 2014) in der Lesson Study weniger ver-
breitet sein. Sie ist hier aber ausfithrlicher dargestellt worden, weil sie ein erkenntnistheo-
retisches Grundproblem der Beobachtung beschreibt, das in allen Beobachtungsformen
prasent ist:

In die Wahrnehmung sind von Anfang kulturelle Muster, Bevorzugungen oder Ein-
schrinkungen eingebaut, die unsere Erkenntnis strukturieren. Wahrnehmen ist kein
natiirlicher Akt, sondern ein soziokulturell strukturierter Akt und damit eine indi-
viduell und soziokulturell gepragte Erkenntnisleistung. [...] Die Konstruktion eines
Bildes vom Kind, das vor uns steht, enthdlt zwei Perspektiven: das Verhalten, das
beobachtet und im Rahmen von wissenschaftlichen oder Alltagsmodellen verstan-
den wird, sowie das Verhalten, das aus der personlichen biografischen Erfahrung
verstanden wird. Diese Verdoppelung der Perspektive soll mit dem Begrift des wahr-
nehmenden Beobachtens ausgedriickt werden. (Schifer, 2012, S. 28 und S. 31)

Technische Aufzeichnungsverfahren (Video, Tonaufnahme, Foto) werden verwendet, um die
subjektiven Wahrnehmungsmuster zu reduzieren und z. B. durch wiederholtes Abspielen,
durch Standbilder und Detailaufnahmen vertiefende Analysen zu ermdglichen. Matoba
beschreibt, wie sehr sich die Videografie in den letzten 60 Jahren weiterentwickelt hat. Sie
wurde in den 1960er-Jahren als ,,objektives Aufzeichnungsverfahren® betrachtet, erlebte in
den 1970er-Jahren eine Phase kriteriengeleiteter Analyseverfahren und ist heute ein For-
schungsverfahren zur Generierung von Bedeutungen, um die inneren Prozesse im Kind zu
entschliisseln (vgl. Matoba, 2013, S. 438). Dabei werden die verbale und nonverbale Kommu-
nikation sowie paralinguistische Aspekte wie Intonation, Lautstarke und Melodie transkri-
biert. Fiir die Dokumentation schlagen Matoba und Shimizu ein Protokoll mit sechs Beobach-
tungsspalten vor. Darin werden der zeitliche Verlauf der Unterrichtsstunde, die Anzahl der
Auflerungen und Bewegungen der beobachteten Personen, die Namen der Konversations-
partner, der Inhalt der Konversation, die Aktivitdten der Lernenden mit Fotos und die Gedan-
ken der unterrichtenden Lehrperson festgehalten (vgl. Matoba & Shimizu, 2014, Folie 10).

Diese Form der Bearbeitung der Videografie hat beeindruckende Detailanalysen hervor-
gebracht. Matoba und Shimizu benennen aber selbst die Grenzen dieses Verfahrens: Es ist
sehr zeitaufwindig (fiir die Transkriptionen werden manchmal zwei bis drei Monate bend-
tigt, sodass der zeitliche Abstand zwischen der beobachteten Stunde und der Auswertung
sehr grof8 wird), es werden geschulte Personen fiir die Anfertigung des Protokolls benétigt
und die Transkription ist begrenzt hinsichtlich der Erfassung von inneren Prozessen (wie
Enthusiasmus, Engagement und Ideengenerierung wéihrend der Unterrichtsstunde) und
der Kontextbedingungen (vgl. ebd., Folie 23). Videogestiitzte Analyseverfahren sind in der
wissenschaftlichen Forschung sicher niitzlich und ergiebig; sie sind unserer Erfahrung nach
im Rahmen der Praxisforschung aber nur dann praktikabel, wenn die Ressourcen fiir die
Auswertung zur Verfiigung stehen.
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Das Verfahren, Lernaktivititen der beobachteten Lerner/innen mithilfe von Lernaktivi-
tatskurven zu visualisieren, kann als halboffenes bzw. halbfokussiertes Verfahren betrachtet
werden. Bei der Entwicklung dieses Verfahrens war der Gedanke leitend, die Méglichkeiten
der Praxisforschung unter den zeitlich begrenzten Kooperationsbedingungen im Schulall-
tag erfahrbar zu machen und nutzen zu kénnen. Zeitaufwendige narrative Beobachtungs-
und Dokumentationsverfahren und die Videografie erfiillen — wie gezeigt — diese Bedin-
gung weniger. Die kriteriengeleitete Beobachtung und die Dokumentation mit Checklisten
andererseits scheinen zu eng und geben zu wenig Raum, um Lernen zu verstehen und die
impliziten Vorannahmen zu hinterfragen und durch Beobachtung und Selbstbeobachtung
bewusst werden zu lassen.

In der Beobachtung und Dokumentation von Lernaktivititen werden zwei Formen halb-
offener Fokussierung genutzt: die Forschungsfrage und die Komplexitit der Lernaktivitaten.
Die Funktion und Form der Forschungsfrage im Rahmen der Lesson Study wiirden eine
eigene Darstellung rechtfertigen; deshalb konnen hier nur Aspekte angedeutet werden.
Die Forschungsfrage ist eine erkenntnisleitende Fragestellung, die am Anfang einer Les-
son Study zwischen den beteiligten Lehrpersonen vereinbart wird (vgl. Knoblauch, 2016,
S. 35). Sie enthélt — wie von Altrichter und Posch beschrieben - eine Entwicklungs- und
eine Erkenntnisperspektive (vgl. Altrichter & Posch, 2007, S. 53). Einige Beispiele fiir For-
schungsfragen seien genannt:

o Wie kénnen wir Unterricht gestalten, der Schiiler/innen mit unterschiedlichen Lernvor-
aussetzungen befihigt, zur Gruppenarbeit beizutragen? Inwieweit gelingt dies durch die
Kombination von Stamm- und Expertengruppen?

o Wie konnen wir Schiiler/innen dazu befahigen, Aufgaben selbststdndig zu bearbeiten?
Welchen Nutzen haben dabei Aufgabenstellungen auf unterschiedlichen Niveaustufen?

o Wie konnen wir schiileraktive Arbeitsphasen erkenntnisférdernd auswerten? Wie kann
man Schiiler/innen in der Auswertung der Gruppenarbeit aktivieren?

Die Fragen im ersten Beispiel enthalten eine Entwicklungsperspektive und einen Losungs-

ansatz fiir die Forschungsstunde. Zu diesen Fragestellungen kann ein Konzept fiir eine For-

schungsstunde entwickelt werden. Entsprechend der Erkenntnisperspektive kann in der

Beobachtung gepriift werden, inwieweit dieser Losungsansatz wirksam ist und welche ande-

ren Einflussfaktoren fiir die Beteiligung in der Gruppenarbeit relevant sein kénnen. Aus den

Beobachtungen werden mit Bezug auf die Forschungsfrage Losungsmoglichkeiten fiir die

Weiterentwicklung des Unterrichts und Handlungsoptionen fiir Lehrpersonen abgeleitet.
Die Forschungsfrage fokussiert die Aufmerksamkeit der Beobachter/innen auf einen

bestimmten Aspekt, der fiir sie im Hinblick auf die Weiterentwicklung des Lehrens und

fiir das Verstehen des Lernens Relevanz hat. Dieser Fokus ist bewusst halboffen gewéhlt. Er
wendet sich den Aspekten des Lehrens und Lernens zu, fiir die die Lesson-Study-Gruppe
noch keine endgiiltigen Antworten hat, fiir die sie aber Losungsansitze erproben und hin-
sichtlich ihrer Wirksamkeit erkunden will. Dabei kénnen auch Aspekte wahrgenommen
werden, die die Lesson-Study-Gruppe nicht antizipiert hat. Das wiirde kaum gelingen, wenn
die Beobachtung nur die Funktion hitte, einen vorher definierten Lésungsansatz zu iiber-
priifen und das erwartete mit dem beobachteten Verhalten der Lerner/innen zu vergleichen.
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5. Komplexitét von Lernaktivitdten

Entsprechend der oben zitierten lerntheoretischen Ansétze beobachten wir die Lernaktivi-
titen, um Hinweise auf das Lernen der beobachteten Schiiler/innen zu erhalten. Lernakti-
vitdten konnen nicht nur in einer zeitlichen Dimension unterschieden werden, wie oben
am Beispiel des ,szenischen Beobachtens® beschrieben. Wir nutzen als Unterscheidungs-
merkmal von Lernaktivititen zusétzlich den Begriff der Komplexitit. Unter Komplexitit
verstehen wir in Anlehnung an Willke den Grad der Vielschichtigkeit (zunehmende Diffe-
renzierung) und Vernetzung (wechselseitige Abhéngigkeit zwischen den Teilen und Integ-
ration der Teile) (vgl. Willke, 2006, S. 23). Komplexitét wird als Unterscheidungsmerkmal
genutzt, um z. B. Anforderungsbereiche im kompetenzorientierten Unterricht oder bei der
Erstellung von Priifungsaufgaben zu definieren. Mithilfe von Operatoren als handlungs-
initiierenden Verben werden nach meist drei Anforderungsbereichen die Erwartungen bei
der Bearbeitung von Aufgaben beschrieben. Die Unterscheidung der Anforderungsbereiche
folgt dem Unterscheidungsmerkmal einer zunehmenden Komplexitit — von der Wiedergabe
und Beschreibung einfacher Sachverhalte {iber die selbststindige Verkniipfung und Ord-
nung bekannter Inhalte bis zum reflexiven Umgang mit neuen Problemstellungen und der
Selbststeuerung und Erweiterung von Handlungsoptionen (vgl. Basisoperatorenkatalog in
den gesellschaftswissenschaftlichen Fichern in Baden-Wiirttemberg, o. J.), wobei die jeweils
hoheren Anforderungsbereiche die niedrigeren einschliefSen. Meist werden die Anforde-
rungsbereiche unterschieden nach Reproduktion, Rekonstruktion und Transformation.

Dieser Ansatz, Tétigkeiten nach dem Komplexititsgrad zu unterscheiden, ist aus unse-
rer Sicht auch fiir die Beobachtung und Beschreibung von Lernaktivitdten geeignet. Wenn
man Schiiler/innen dabei beobachtet, einen Text zu lesen, kann man deutlich sehen, ob sie
den Text lediglich iiberfliegen oder ob sie langer beim Text verweilen, ob sie Begriffe unter-
streichen, sich an Aussagen des Textes reiben, sich mit Mitschiilern und Mitschiilerinnen
austauschen, Fragen zum Text stellen oder Stellung nehmen. Diese Lernaktivititen kénnen
nach dem Gesichtspunkt der Komplexitat wahrgenommen, unterschieden und beschrieben
werden. Wir verzichten aber bewusst auf die Zuordnung zu Anforderungsniveaus. Solche
Niveauunterscheidungen sind nicht trennscharf und die Lernaktivititen nicht einzelnen
Niveaus direkt zuzuordnen. In einer Lesson Study geht es unserem Verstindnis nach nicht
um die Diagnose oder Uberpriifung von Lernleistungen, sondern um das Verstehen von
Lernen. Es geht nicht darum, ob oder dass Lerner/innen bestimmte vorher definierte Tétig-
keiten ausiiben, sondern es geht darum zu verstehen, was ihr Lernen beeinflusst, welche
Relevanz der Lerngegenstand fiir sie hat, wie sie mehr beteiligt werden kénnen und wie ihr
Lernen gefordert werden kann. Die Definition und Unterscheidung der oben genannten
Anforderungsbereiche ist Ergebnis bildungspolitischer Entscheidungen. Sie definieren Stan-
dards, sollen Vergleichbarkeit und Objektivitit in der Leistungsbewertung ermoglichen und
mogen funktional sein, um Beliebigkeit in der Beurteilung zu vermeiden. Aber sie antworten
nicht auf die Frage, wie Lerner diese Kompetenzen oder Handlungsmoglichkeiten erwerben
konnen (vgl. Gohlich & Zirfas, 2007, S. 45). Und sie verfiihren gelegentlich zu der Annahme,
Lernen konnte mithilfe der Definition von Anforderungsniveaus gesteuert werden.

Um solche - wie oben gezeigt — problematischen Niveauzuschreibungen oder Kate-
gorisierungen zu vermeiden, verzichten wir bei der Dokumentation von Beobachtungen
auf Tabellen oder Formulare. Wir verwenden stattdessen farbige Klebezettel (,,Post-its®),
die variabler einsetzbar sind und die helfen, die dokumentierten Beobachtungen fiir den
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professionellen Dialog sichtbar zu machen. Auf diese Klebezettel werden die beobachte-
ten Lernaktivititen, die Uhrzeit und ggf. die Unterrichtssequenz mit einem mittelstarken
Filzstift notiert, damit die Notizen auch aus einem gewissen raumlichen Abstand lesbar
sind. Subjektive Wahrnehmungen werden durch entsprechende Formulierungen kenntlich
gemacht (,erscheint mir, ,wirkt auf mich®). In der Regel konzentriert sich ein Beobach-
ter/eine Beobachterin wahrend der ganzen Unterrichtsstunde auf eine/n Lerner/in. Jede/r
beobachtete Lerner/in wird durch eine eigene Farbe représentiert. Pro Unterrichtsstunde
von 45 Minuten werden so ca. 20-30 Klebezettel fiir die Beschreibung der Lernaktivititen
eines/einer jeden Lerners/Lernerin verwendet. Bei der Beschreibung der Lernaktivititen
koénnen Operatoren genutzt werden. Dabei ist darauf zu achten, dass méglichst nur die
beobachtbaren Lernaktivitdten beschrieben werden und nicht das Nicht-Vorhandensein
von erwarteten Aktivititen, wie das hiufig bei der Beurteilung geschieht. Beurteilungen
sind oft defizitorientiert, d. h. bewertet werden die Fehler und das Fehlen von erwarteten
Leistungen. Diesen bewertenden Fokus wollen wir in der Lesson Study vermeiden. Das ist
fir die Beobachter/innen nicht immer ganz einfach, weil durch die Selektionsfunktion der
Schule ein bewertender Gestus in der Wahrnehmung und Einschitzung der Lerner/innen
zur professionellen Gewohnheit geworden ist.

6. Visualisierung mit Lernaktivitatskurven

Im Anschluss an die Unterrichtsstunde - zweckméfligerweise am selben Tag - erfolgt die
Visualisierung der Beobachtungen. Erster Schritt dieser Visualisierung ist, dass auf dem
unteren Rand einer Moderationswand die Struktur der Unterrichtsstunde entlang einer
waagerechten Zeitachse abgebildet wird. So konnen z. B. Einfithrungsphase, Arbeitsphase,
Gruppenarbeit, Einzelarbeit, Auswertungsphase etc. unterschieden werden. Wir empfehlen,
dabei nur gestrichelte Linien zur Unterscheidung zu verwenden, weil diese Strukturierung
in der Wahrnehmung der Beobachter/innen eher die Planung der Unterrichtsstunde abbil-
det und die Lerner/innen solche Strukturen oder Sequenzen im Unterrichtsverlauf nicht
immer bewusst erkennen. Sequenzierungen des Stundenverlaufs sind aber notwendig, um
den Handlungszusammenhang der Lernaktivititen zu erkennen, die nicht isoliert neben-
einanderstehen, sondern sich aufeinander beziehen, wie am Beispiel des ,,szenischen Beob-
achtens® beschrieben.

Der Raum oberhalb der Zeitachse wird fiir die Klebezettel genutzt. Die Beobachter
beschreiben nacheinander vor der Lesson-Study-Gruppe die Lernaktivitaten ,ihres* Ler-
ners/,ihrer” Lernerin. Sie ordnen die Klebezettel der Zeitachse zu und bilden auf der senk-
rechten Achse die Komplexitat der beobachteten Lernaktivitét ab. Je hoher der Klebezettel
positioniert wird, desto hoher wird die Komplexitét der Lernaktivitit vom Beobachter/von
der Beobachterin eingeschitzt. So entsteht fiir jede/n beobachtete/n Lerner/in eine Lern-
aktivititskurve, die die Komplexitit der Lernaktivititen in den verschiedenen Unterrichts-
phasen abbildet (s. Abb. 4). Bei der Beschreibung des ersten Lerners/der ersten Lernerin
fihrt die Einstufung der Komplexitit einzelner Lernaktivititen haufig zu einer Diskussion
zwischen den beteiligten Lehrpersonen. Erkennbar werden dabei unterschiedliche Erwar-
tungshaltungen im Hinblick auf Lernaktivititen. Dieser Abgleich ist notwendig, weil die
Einschitzung des Komplexitatsgrades von Lernaktivititen nicht objektivierbar ist, sondern
sozial ausgehandelt bzw. abgeglichen werden muss.
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Abb. 4: Lernaktivititskurve

In der hier dargestellten Unterrichtsstunde im Fach Fertigungstechnik an einer Berufs-
schule (vgl. Knoblauch & Rieger, 2015) hatten die Schiiler/innen die Aufgabe, einen defek-
ten Elektromotor zu demontieren, den Fehler zu analysieren und den Motor nach der Feh-
lerbehebung wieder zu montieren. Anschlieend wurden die Gruppenarbeitsergebnisse vor
der Klasse prasentiert. Die Forschungsfrage lautete: Wie konnen wir Unterricht so gestalten,
dass Schiiler/innen mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen befahigt werden, zur Grup-
penarbeit beizutragen? Die Lernaktivititskurve in Abb. 4 zeigt, dass die Lernaktivititen
des beobachteten Schiilers in den Gruppenarbeitsphasen ein hoheres Komplexititsniveau
haben als in der Einfithrungsphase und der Auswertung der Gruppenarbeit. Bei der Visua-
lisierung der beobachteten Lernaktivititen regen wir an, zunichst im Modus der Beschrei-
bung zu bleiben. Wir wollen damit bewusst der Konzentration auf die Lerner/innen als
der eigentlich neuen Erfahrung mit der Lesson Study Raum geben und helfen, vorschnelle
Erklarungsmuster zu vermeiden. Nach und nach entsteht so ein Bild der Lernaktivititen der
beobachteten Schiiler/innen (s. Abb. 5-8). Da die beobachteten Lerner/innen meist so aus-
gewihlt werden, dass sie die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen in der Klasse spiegeln,
werden mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit die Lernaktivititen der Klasse abgebildet.
Deshalb empfehlen wir, fiinf bis sechs Lerner/innen auszuwihlen. Werden mehr Lerner/
innen beobachtet, wird das Bild zu ,,voll“ und verliert dadurch an Plastizitét.

In Abb. 8 ist ein mittleres bis hohes Komplexitatsniveau der Lernaktivititen von vier Ler-
nern/Lernerinnen in der ersten Gruppenarbeitsphase und ein schneller Wechsel des
Komplexititsniveaus bei allen beobachteten Lernern/Lernerinnen in der Auswertung der
Gruppenarbeit erkennbar. Bei einem/einer Lerner/in ist das Komplexititsniveau der Lern-
aktivitdten in den Gruppenarbeitsphasen niedriger als in der Einstiegsphase und der Aus-
wertung der Gruppenarbeit. Bei drei Lernern/Lernerinnen sinkt das Komplexitatsniveau
der Lernaktivitdten in der zweiten Gruppenarbeitsphase.
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7. Interpretation der Lernaktivitatskurven

Diese zusammenfassende Beschreibung der Beobachtungen bzw. des aus den Lernaktivi-
tatskurven entstandenen Bildes bietet Gesprachsanlésse fiir die Lesson-Study-Gruppe. So
konnte die Auswertungsphase der Gruppenarbeit mit dem auffilligen Wechsel des Kom-
plexititsniveaus der Lernaktivititen Anlass fiir eine vertiefende Betrachtung sein. Relevant
im Sinne der personlichen Forderung konnten auch die Lernaktivitdten des Schiilers sein,
dessen Lernaktivititen in den Gruppenarbeitsphasen ein niedrigeres Komplexitatsniveau
haben als in der Einstiegsphase und der Auswertungsphase (s. Abb. 9). Die Lesson-Stu-
dy-Gruppe hat sich aufgrund der Forschungsfrage im dargestellten Beispiel dafiir entschie-
den, die erste Gruppenarbeitsphase genauer zu untersuchen, um die Einflussfaktoren auf die
Lernaktivitaten in der Gruppenarbeit besser zu verstehen (s. Abb. 10).

In dieser Auswertung konnen die beobachteten Lernaktivititen der Lerner/innen genauer
betrachtet und Erklarungsansitze fiir die Beobachtungen gesammelt werden. Wir ver-
wenden den Begrift ,,Erkldrungsansdtze® und nicht ,,Erklarungen® oder ,,Ursachen®, um zu
wiirdigen, dass die Lernaktivitdten durch viele Faktoren beeinflusst werden. Kausale Erkla-
rungen oder Ursache-Wirkung-Zusammenhinge sind nur sehr bedingt méglich. Es geht
eher darum, diese Einflussfaktoren besser zu verstehen, um das unterrichtliche Handeln
darauf abstimmen zu kénnen. Das Auswertungsgespréch hat u. a. ergeben, dass die meisten
Lerner/innen die anspruchsvolle Aufgabenstellung bewéltigt haben. Die Beobachter/innen

65



Komplexititsgrad der Lernaktivititen

i

; .
B ! Tosash Towsn 1o
Auabe > Demonageurd o potage L prssnttion,

ey Ruswartug

Komplexititsgrad der Le

Unterrichtsphasen

R. Knoblauch/R. Rieger R. Knoblauch/R. Rieger

Unterrichtsphasen

Abb. 9 Abb. 10

haben wahrgenommen, dass die Lerner/innen mit geringeren Lernvoraussetzungen in der
Gruppenarbeit mehr Lernaktivititen auf niedrigerem Komplexititsniveau gezeigt haben als
die Lerner/innen mit entwickelten Lernvoraussetzungen. Das konnte erklaren, warum der
Lerner in Abb. 8 in den Gruppenarbeitsphasen weniger aktiv war. Er wurde vom Klassen-
lehrer als Lerner mit weniger entwickelten Lernvoraussetzungen eingeschitzt. Die genauere
Betrachtung der Lernaktivitidten hat aber ergeben, dass der in Abb. 4 dargestellte Lerner sein
Handeln wenig mit den Mitschiilern/Mitschiilerinnen in der Gruppe abgestimmt hat. Die
weniger komplexen Lernaktivitdten des in Abb. 8 reprasentierten Schiilers konnten auch
damit erkldrt werden, dass er wenig Raum bekommen hat, in der Gruppenarbeit aktiv zu
werden.

Auf der Basis dieser Erkldrungsansitze werden Laosungsmaglichkeiten entwickelt, die fiir
die Weiterentwicklung der Unterrichtsstunde genutzt werden kénnen oder den beteiligten
Lehrpersonen Handlungsoptionen fiir vergleichbare Unterrichtssituationen geben. Die fol-
gende Aufstellung gibt die von der Lesson-Study-Gruppe erarbeiteten Handlungsoptionen
wieder:

o Die Rollen in der Gruppenarbeit definieren, damit alle Lerner/innen Raum fiir Lern-
aktivitdten bekommen.

o Auf eine rotierende Aufgabenverteilung in verschiedenen Gruppenarbeitsphasen ach-
ten.

o Leistungshomogenere Gruppen bilden, damit die Lehrperson helfend unterstiitzen
kann.

o Leistungsstarke Lerner/innen als Mentoren/Mentorinnen fiir leistungsschwéchere Ler-
ner/innen aktivieren.

« Die Rolle des Prisentators bei der Auswertung der Gruppenarbeit zunichst offenlassen.

o Die Aufgabenstellung fiir die Gruppenarbeit durch einen Advance Organizer besser
strukturieren.

o Die Handlungsschritte fiir die Gruppenarbeit visualisieren und am Anfang der Stunde
mit den Schiilerinnen und Schiilern besprechen.

Bei der Entwicklung von Losungsmoglichkeiten kann es nicht um Rezepte gehen oder um

eine ,Idealstunde” fiir das Unterrichtsthema, sondern um eine Variationsbreite von Hand-

lungsmaglichkeiten. Unterrichtssituationen sind nie gleich oder wiederholbar. Professiona-

litat zeichnet sich dadurch aus, situativ stimmig agieren zu konnen, die jeweilige Situation

der Lerner/innen ,lesen zu konnen und iiber ein Repertoire an Handlungsméglichkeiten
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zu verfiigen. Dazu kann der professionelle Dialog im Rahmen einer Lesson Study beitragen.
Externe Wissenspartner (knowledgeable others) haben die Moglichkeit, entsprechend ihrer
Erfahrungen und Sichtweisen weitere Handlungsoptionen anzubieten. Die Lehrpersonen
werden selber entscheiden, welche dieser Handlungsoptionen fiir sie stimmig und in der
jeweiligen Situation relevant sind.

8. Lernen verstehen

Auf der Basis des bisher Dargestellten soll noch einmal auf die Frage eingegangen werden,

inwieweit Lernen in einer Lesson Study beobachtet werden kann. Die Frage kann jetzt pra-

ziser formuliert werden: Inwieweit kann man mithilfe von beobachtbaren Lernaktivititen

und der Unterscheidung von deren Komplexititsgraden auf Lernen schlieflen? Diese Frage-

stellung soll auf drei Ebenen untersucht werden:

o Komplexitdt des Lerngegenstandes

o Komplexitdt der inneren Verarbeitungsprozesse

o mogliche Verbindungslinien zwischen der Komplexitit des Lerngegenstandes, der Kom-
plexitit der Lernaktivitdten und der Komplexitét der inneren Verarbeitungsprozesse.

Betrachten wir zundchst die Komplexitit des Lerngegenstandes. Der Prozess des Lernens ist

immer mit Inhalten verkniipft. Lernprozess und Lerninhalt sind wechselseitig aufeinan-

der bezogen. ,Wie gelernt wird, hangt auch davon ab, was gelernt wird. Was (tatsdchlich)

gelernt wird, hiangt auch davon ab, wie gelernt wird“ (Gohlich & Zirfas, 2007, S. 186). Alex-

ander et al. gehen davon aus, dass die Objekte des Lernens unterscheidbar und klassifizier-

bar sind und dass diese Unterscheidungen signifikant dafiir sind, wie sich der Prozess des

Lernens entfaltet (Alexander et al. 2008, S. 13). Sie schlagen vor, das Was des Lernens durch

unterschiedliche Komplexititsebenen zu reprasentieren. Dabei unterscheiden sie

« erworbene Gewohnheiten und konditionierte Reaktionen,

o spontane Konzepte und Handlungsmuster, die informell in alltdglichen Interaktionen
mit der Welt gelernt werden und

o wissenschaftliche Konzepte und Praktiken, die das Resultat formaler Erziehung sind.

Inhalt schulischen Lernens ist die Vermittlung kulturell erworbenen und akkumulier-

ten Wissens und akkumulierter Fahigkeiten an die heranwachsende Generation (vgl.

Fend, 2008, S. 167).

So wie im Lernprozess kulturelle Lerninhalte zunehmend komplexer werden, kann auch
die innere Entwicklung des Lerners als ein Prozess zunehmender Komplexitit beschrieben
werden. ,Insbesondere Jean Piaget hebt vielfach die Bedeutung der Zunahme kognitiver
Komplexitit fiir die Identitdtsbildung und das Erreichen der operativen Stufe der Intelli-
genzentwicklung hervor; und er macht den Ubergang von spielerischer imitierender Aktivi-
tat des Kindes zur bewussten selbstgesteuerten Aktivitdt an der Zunahme der Fahigkeit zur
Reflexion fest.“ (Willke, 2006, S. 116) ,,Kognitive Komplexitdt wird hier vor allem im Sinne
einer differenzierten Wahrnehmung, differenzierten Beurteilung und relativ autonomen
Behandlung von Informationen verwendet.“ (Willke, a. a. O.)

Wie gezeigt, konnen mit dem Begriff der Komplexitat sowohl der Lerngegenstand, der
innere Prozess des Lernens, als auch die Lernaktivitat beschrieben werden. Komplexitit der
Lerninhalte, innere Komplexitdt und Komplexitdt von Lernaktivititen sind miteinander
verschrankt. ,,Es wird vermutet, dass die Reise zur Expertise bedeutet, dass die Objekte des
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Lernens zunehmend komplexer werden und dass der Prozess und die Produkte des Lernens

diese zunehmende Komplexitit spiegeln.“ (Alexander et. al., 2008, S. 26)

In Anlehnung an Vygotskij, der die Beziehung von Sprechen und Denken untersucht
und beschreibt, versuchen wir in einem ersten Ansatz die Beziehung zwischen Lernaktivitit
und Lernen wie folgt zu fassen:

o Lernen und Lernaktivitdten sind weder identische noch vollig getrennte Prozesse.

o Lernaktivitdten sind ein Bestandteil von Lernen.

o Lernaktivititen sind kein Abbild des Lernens, sondern Lernen vollzieht sich in inneren
und dufleren Verarbeitungsprozessen von Lerngegenstinden und bekommt durch die
Lernaktivititen eine soziale Form.

o Die Komplexitit der Lernaktivitaten als dufSerer beobachtbarer Prozess erlaubt Riick-
schliisse auf die Komplexitat der inneren Verarbeitungsprozesse in der beobachteten
Situation.

o Die Komplexitit der Lernaktivititen ist keine spiegelhafte Abbildung der Komplexi-
tat innerer Verarbeitungsprozesse. Indem sich die inneren Verarbeitungsprozesse in
duflere Verarbeitungsprozesse verwandeln, gestalten sie sich um, verdndern sie sich (vgl.
Vygotskij, 1934/2002, S. 401).

Die Komplexitit der beobachteten Lernaktivitdten stimmt haufig mit den im Unterricht

wahrgenommenen und durch Leistungstests diagnostizierten Lernvoraussetzungen iiber-

ein. Manchmal aber stellt man durch die Beobachtung in einer Lesson Study fest, dass die

Lernaktivititen eine andere Komplexitdt haben, als auf der Basis der vorher wahrgenom-

menen Lernvoraussetzungen vermutet wurde. Wir lassen die Lehrperson, die die Klasse

kennt, die zu beobachtenden Lerner/innen nach den Lernvoraussetzungen auswéhlen,
teilen den Beobachtern/Beobachterinnen diese Lernvoraussetzung der jeweiligen Lerner/
innen aber nicht mit. Im eingangs dargestelten Beispiel der Schiilerin Sarah (Abb. 1) erlaubt
die Komplexitdt ihrer Lernaktivitdten in der Gruppenarbeit Riickschliisse auf die Komplexi-
tat innerer Verarbeitungsprozesse, die hoher oder differenzierter sind, als hinsichtlich der
eingeschitzten Lernvoraussetzungen von der unterrichtenden Lehrerin erwartet wurde.

Diese Einschitzung stiitzte sich weitgehend darauf, wie die Lehrerin die Schiilerin im Klas-

sengesprach und in Leistungstests wahrgenommen hatte. Durch die Beobachtung aus einer

anderen Perspektive konnte diese Einschatzung erginzt oder relativiert werden.

9. Lernen im sozialen Kontext

Handlungen von Personen, also auch Lernaktivititen, stehen in einem sozialen Kontext und
korrespondieren mit diesem. Es reicht nicht, die Lernaktivititen einzelner Lerner/innen iso-
liert zu betrachten, sondern es ist wichtig wahrzunehmen, wie sie aufeinander bezogen sind.
Hier kann auf die Systemtheorie Bezug genommen werden, die den Zusammenhang von
duflerer und innerer Komplexitit beschreibt und Komplexitit nicht nur als eine Eigenschaft
oder innere Kompliziertheit versteht.

Willke konstatiert eine Verbindung von innerer und duflerer Komplexitit. Er versteht
Menschen und soziale Einheiten (wie Familie, Schule, Unternehmen) als hochkomplexe
Systeme, die selbstbildend, selbstverstirkend und selbstreflexiv mit vielfaltigen Handlungs-
und Entscheidungsmoglichkeiten gegeniiber den wahrgenommenen komplexen Umwelt-
bedingungen agieren konnen (vgl. Willke, a. a. O., S. 25).
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So sind die Lernaktivititen des in Abb. 9 reprasentierten Schiilers in den Gruppenar-
beitsphasen weniger komplex als in der Einstiegs- und Auswertungsphase. Das ist iiber-
raschend, weil bei den meisten Lernern/Lernerinnen in Gruppenarbeitsphasen Lernaktivi-
titen mit einer hoheren Komplexitit beobachtet werden. Die beobachteten Lernaktivititen
scheinen auch mit dem Verhalten eines Mitschiilers in der Gruppenarbeit verbunden zu
sein, der als dominant wahrgenommen wurde. Dies konnte die Handlungsoptionen der
Mitschiiler/innen in dieser Gruppe begrenzen. Aber diese System-Umwelt-Relationen sind
nicht determinierend. Dem in Abb. 9 reprasentierten Schiiler stehen nach wie vor Hand-
lungsmaoglichkeiten zur Verfiigung und er nutzt sie, indem er u. a. erst mit dem Handwerks-
zeug spielt, dann dem Mitschiiler bei der Demontage des Motors zusieht, dabei seinen Kopf
abstiitzt und dann einen Mitschiiler mit dem Werkzeug drgert.

Aus der Perspektive eines Beobachters/einer Beobachterin, der/die den Schiiler isoliert
wahrnimmt, konnte sein Handeln als Ausdruck einer Uberforderung oder mangelnder
Motivation wirken und als Stérung der Gruppenarbeit wahrgenommen werden. Im sozia-
len Kontext und des als dominant wahrgenommenen Verhaltens eines Mitschiilers in der
Gruppe bekommt das Handeln des Schiilers einen anderen Sinn: Weil er keinen Raum fiir
Lernaktivitaten sieht, nutzt er Handlungsmoglichkeiten, die ihm noch zur Verfiigung ste-
hen. Fiir den Schiiler kann das Verhalten in der beschriebenen Situation den Sinn haben,
zumindest auf sich aufmerksam zu machen. Die Dynamik der System-Umwelt-Relation
wahrzunehmen - ohne sie als determinierend zu verstehen -, eroffnet Moglichkeiten und
Ansitze zur Férderung. Auf der Basis dieser Wahrnehmungen entstand in der Lesson-Stu-
dy-Gruppe die Idee, durch leistungshomogenere Gruppenbildung dem Schiiler mehr Raum
fiir Lernaktivititen zu geben und dies durch eine Aufgabenstellung zu erméglichen, die an
seine Lernvoraussetzungen anschliefit. Korrespondierend soll dem Schiiler, der die Aufgabe
weitgehend alleine bearbeitet hat, dadurch mehr Raum gegeben werden, dass er anderen
Lernern/Lernerinnen als Mentor zur Verfigung stehen und als ,,Co-Lehrer” komplexere
Aufgaben iibernehmen kénnte. Die Lernaktivititskurven ermdoglichen also, auf das Lernen
und die Komplexitit der inneren Verarbeitungsprozesse einer Person in der sozialen Situ-
ation zu schlief3en, sie bildet aber nicht eine Eigenschaft einer Person ab, und die soziale
Situation determiniert nicht das Handeln der Person.

Die Lernaktivitdtskurve ist das Bild fir jeweils einzelne Lerner/innen, da jede/r Beobach-
ter/in sich vorwiegend auf eine/n Lerner/in konzentriert. Im Prozess des Verstehens werden
zunichst die Unterschiede und Gemeinsamkeiten wahrgenommen, wie in den Abbildun-
gen 4-10 erkennbar. Dadurch tritt das Spezifische an der Lernaktivitatskurve der einzelnen
Lerner/innen deutlicher hervor. In Abb. 4 sind in der Lernaktivitatskurve im Wesentlichen
zwei auf- und absteigende Bogen erkennbar. Durch den Vergleich mit der zweiten Lernakti-
vitatskurve in Abb. 5 bekommt diese Beobachtung eine andere Qualitit. Es wird deutlicher
wahrnehmbar, dass diese beiden Bogen sich auf einem relativ hohen Komplexititsniveau
bewegen. Das wird bekriftigt durch die dritte Lernaktivititskurve (s. Abb. 6). Erst durch das
Dazukommen der vierten und fiinften Lernaktivititskurve entsteht ein klareres Bild. Das
Bild in Abb. 6, das die Lernaktivitdten von drei Lernern/Lernerinnen visualisiert, ist noch
unspezifisch; auffillig ist zunachst eine Spreizung der Kurven in den Gruppenarbeitsphasen.
Erst in Abb. 10 wird eine Haufigkeitsverteilung erkennbar. Hier wird sichtbar, dass der in
Abb. 9 reprasentierte Lerner sich deutlich anders verhilt als die iibrigen beobachteten Ler-
ner/innen. Deshalb empfehlen wir, fiinf bis sechs Lerner zu beobachten. Ein ,,klareres Bild*
entsteht unserer Erfahrung nach meist erst mit der fiinften und sechsten Lernaktivitatskurve.
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Das Bild, das durch diese fiinf bis sechs Lernaktivititskurven entsteht, zeigt mehr als
nur eine mengenmiflig auffillige Haufung oder Verteilung der Lernaktivititsniveaus zum
jeweiligen Zeitpunkt. Erst durch die Interpretation erhilt das Bild einen fiir die Lesson-Stu-
dy-Gruppe spezifischen Sinn. Zum einen wird, wie gezeigt, die Qualitit der einzelnen
Kurven durch den Vergleich und durch die Hiufigkeitsverteilung spezifischer wahrnehm-
bar, zum anderen kann das Gesamtbild auch als Abbild der Lernaktivititen einer ganzen
Klasse bzw. Lerngruppe gesehen werden. Wenn die beobachteten Lerner/innen nach dem
Gesichtspunkt der fiir die Klasse relevanten Verteilung der Lernvoraussetzungen ausgewahlt
werden, repréisentieren die fiinf bis sechs Lernaktivititskurven in gewissen Grenzen, wie die
gesamte Klasse mit den Lehrimpulsen hat umgehen konnen. Im Bild kénnen dann grundle-
gende Fragestellungen des Lehrens und Lernens sichtbar werden. So zeigt die Schlussphase
der oben dargestellten Forschungsstunde einen auffilligen sprunghaften Wechsel des Kom-
plexititsniveaus der Lernaktivitaten bei fast allen Lernern/Lernerinnen (s. Abb. 11). Das ist
ein Befund, den wir im Rahmen von Lesson Study haufiger beobachtet haben.

Die Auswertung von Gruppenarbeitsphasen folgt oft dem Muster, die Gruppenarbeits-
ergebnisse prisentieren zu lassen. Dabei werden einzelne Gruppenmitglieder aufgefordert,

Komplexitatsgrad der Lernaktivitdten

09:15 h

09:45 h 10115 R 0725 |

Aufgabe Demontage und 4+ Montage L— Prasentation,
Fehleranalyse Auswertung

Unterrichtsphasen
R. Knoblauch/R. Rieger

Abb. 11

die Arbeitsergebnisse ihrer Gruppe vor der Klasse vorzustellen. Wahrend der Prasentation
sind meist nur ein bis zwei Lerner/innen pro Gruppe aktiv. Dabei ist zu beobachten, dass die
Lerner/innen, die das Gruppenarbeitsergebnis vor der Klasse prasentieren, sich anschlie-
Bend wieder auf ihren Platz setzen und die Préisentation der anderen Gruppen kaum noch
verfolgen. Die Lernaktivititskurven in diesen Phasen zeigen, dass nur einzelne Lerner/
innen kurzzeitig aktiviert werden und die anderen Lerner/innen die Gruppenarbeitser-
gebnisse der anderen Gruppen wenig wahrnehmen oder kaum miteinander vergleichen.
Offenbar reicht es fiir eine Erkenntnisbildung nicht, die Erfahrungen in der Gruppenarbeit
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nur présentieren zu lassen. Die Auswertung der Erfahrungen, die Lerner/innen in schii-
leraktiven Lernphasen gemacht haben, bietet aber die Chance einer erfahrungsbezogenen
Erkenntnisbildung. Dazu braucht es Begriffe, die diese Erfahrungen verdichten und stim-
mig an diese Erfahrungen anschliefien. Die Lernaktivititskurven erméglichen nicht nur das
Verstehen des Lernens einzelner Lerner/innen oder einer Lerngruppe und die Entwicklung
von Forderungsansitzen, sondern sie konnen auch grundlegende Lehrprobleme sichtbar
machen wie hier die Erkenntnisbildung und die Bedeutung von Strukturschwerpunkten im
schiileraktivierenden Unterricht und die Rolle, die Lehrpersonen in dieser Phase des Unter-
richts haben konnen.

10. Beobachtung der Beobachtung

Lehrpersonen, die erstmals an einer Lesson Study beteiligt sind, fragen gelegentlich, ob
durch die Anwesenheit der Beobachter/innen das Verhalten der Lerner/innen so stark
beeinflusst werden konnte, dass die Lernaktivitdtskurven keine représentativen Hinweise
auf das Lernen und auf typische Lernprobleme geben kénnten. Auch wenn es uns in der
Beobachtung nicht um Reprasentativitat geht, sondern eher um das Verstehen, ist die Frage
doch ernst zu nehmen. Es ist durchaus vorstellbar, dass sich Lerner/innen beherrschter ver-
halten, wenn sie beobachtet werden. Uns ist dieser mdgliche Einfluss der Beobachtenden
auf die Beobachteten bewusst und wir versuchen, diesen Aspekt wahrzunehmen und zu
verstehen. So fragen wir die Lehrperson, die die beobachtete Klasse kennt, ob sich die Ler-
ner/innen in der Forschungsstunde anders verhalten haben, als bisher im Unterricht wahr-
nehmbar war. Das ist bisher nicht bestétigt worden. Um diese Einfliisse der Beobachtenden
auf die Beobachteten zu minimieren, haben wir uns entschieden, den Lernern/Lernerinnen
gegeniiber nicht offenzulegen, dass einzelne unter ihnen beobachtet werden. Es handelt sich
bei dem von uns gewéhlten Beobachtungsverfahren also um eine halbverdeckte Beobach-
tung. Aus diesem Grund zeigen wir den Lernern/Lernerinnen auch nicht die Ergebnisse
unserer Auswertung, also die Visualisierung mithilfe der Lernaktivitatskurven, weil daraus
die Zuordnung zu einzelnen Schiilerinnen und Schiilern erschlieflbar wére.

Wir haben untersucht, inwieweit die Beobachteten die Anwesenheit der Beobachtenden
wahrnehmen, wenn diese z. B. durch den Klassenraum gehen. Dabei ist aufgefallen, dass die
Lerner/innen auf diese beobachtenden Personen zumindest nicht erkennbar reagieren. Sie
unterbrechen ihre Aktivitdt nicht, sie wenden ihren Blick nicht zu den Beobachtern/Beob-
achterinnen und sie nehmen keinen Kontakt auf. Die Beobachtenden wirken wie unsichtbar
fir die Beobachteten. Dass die Beobachter/innen von den Lernern/Lernerinnen wahrge-
nommen werden, nehmen wir nur in den ersten drei bis fiinf Minuten wahr z. B. in einem
Blick auf die Beobachter/innen und manchmal einer Verhaltenheit in der Koérpersprache.
Einmal wollte eine Schiilerin genau wissen, warum ihre Klasse beobachtet wird. Nachdem
die Lehrerin das erklart hatte, waren die Beobachter/innen fiir die Lerngruppe nicht mehr
Gegenstand ihrer Aufmerksamkeit.

Selbst wenn man in relativer Ndhe zu Lernern/Lernerinnen sitzt und sie beobachtet,
kann man die verbliiffende Erfahrung machen, dass sie unter dem Tisch mit Smartphones
spielen, sich aber nicht bewusst sind, dass sie dabei beobachtet werden.

Abschlielend sollen die Wahrnehmungsmuster betrachtet werden, die die Beobach-
tungen beeinflussen. ,,Jede Beobachtung ist eine Beobachtung, die von einem bestimmten
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Standort aus gemacht wird. Das heifit, dass wir jede Beobachtungssituation so strukturieren
und wahrnehmen, wie uns das auf Grund unserer Lebenserfahrungen, unseres Wissens und
unserer kulturellen Standards plausibel und sinnvoll erscheint.“ (Schifer, 2012, S. 31) Wahr-
nehmung und Beobachtung sind subjektiv, aber sie sind nicht beliebig, denn sie richten sich
auf etwas. ,Weder sind es die Dinge, die deren Wahrnehmung durch das Subjekt, noch ist es
das Subjekt, das deren Wahrnehmung determiniert. (Breyer, 2011, S. 186 nach Reh, 2012,
S.21)

Subjektive Modelle von Lehren und Lernen beeinflussen die Wahrnehmung der Beob-
achter/innen und sind auch in der Unterrichtsvorbereitung und der Sammlung von Hand-
lungsoptionen erkennbar. So sind z. B. die Lernaktivititen des Lerners in Abb. 4 mit den
Worten beschrieben worden: ,Wahrend der Auftragsiibergabe liest er die ausgehédndigte
Zeichnung, ohne den Erlduterungen des Lehrers zuzuhoren. Die Gruppenarbeit beginnt
er spontan, indem er nach dem Motor greift und ihn selbststandig zerlegt. Offenbar hat
der/die Beobachter/in diese Lernaktivititen als Ausdruck mangelnder Konzentrationsbe-
reitschaft wihrend der Erlduterung des Arbeitsauftrages betrachtet und als Defizit in der
Planungsfihigkeit und sich damit die geringe Abstimmung in der Gruppenarbeit erklart.
Ein/e andere/r Beobachter/in hat dieselben Lernaktivitaten als Ausdruck einer Selbststeue-
rungsfahigkeit des Schiilers wahrgenommen.

In der Auswertung der Lernaktivititskurven ist von den beteiligten Lehrpersonen der
psychosoziale Aspekt der Gruppenarbeit bewusster wahrgenommen und thematisiert wor-
den als am Anfang. Das ist insofern eine Erweiterung der Wahrnehmung, als sich wihrend
der Vorbereitung des Unterrichts die Steuerungsideen fiir die Gruppenarbeit eher auf die
inhaltliche Ebene und die Prazisierung der Aufgabenstellung bezogen haben. Hier werden
unterschiedliche Sichtweisen und subjektive Modelle von gelingendem Unterricht erkenn-
bar. Wihrend manche Lehrpersonen Unterricht eher aus der Angebotsperspektive denken
und planen, tun dies andere eher aus der Perspektive der aktiven Nutzung durch die Ler-
ner/innen. Solche unterschiedlichen Modelle sind aus eigenen Lern- und Lehrerfahrungen
gewachsen und relativ stabil. Sie werden meist schon in der gemeinsamen Vorbereitung der
Unterrichtsstunde sichtbar. Es ist fiir viele Lehrpersonen, welche die Lesson Study kennen-
lernen, eine iiberraschende Erfahrung, wie unterschiedlich man an die Vorbereitung von
Unterricht herangehen kann. Schon die gemeinsame Vorbereitung der Unterrichtsstunde
ist eine Erweiterung gewohnter Sichtweisen.

Auch in den aus den Beobachtungen entwickelten Handlungsoptionen sind solche
unterschiedlichen Sichtweisen oder Erkldrungsansitze erkennbar. So ist die Idee, mit einem
Advance Organizer die Aufgabenstellung verstindlicher zu machen, aus einer Angebots-
perspektive gedacht und mit der Erwartung verbunden, dass Lerner/innen sich eher an die
Aufgabenstellung halten, wenn diese transparent am Anfang erlautert wird und die Struk-
tur verstanden werden kann. Die Idee, Gruppenarbeit durch eine Rollenklarung und durch
Handlungsmoglichkeiten fiir leistungsstarke Lerner/innen zu fordern, ist eher aus der Nut-
zungsperspektive gedacht und geht davon aus, dass die Selbststeuerungsfihigkeit der Ler-
ner/innen angesprochen werden kann, um die Zusammenarbeit in der Gruppe zu fordern.
Beide Ansitze sind in sich schliissig, und der Austausch dieser Ansitze kann die Hand-
lungsoptionen der beteiligten Lehrpersonen erweitern.

Unterschiedliche Sichtweisen oder Ansétze werden durch eine Lesson-Study-Erfahrung
nicht aufgeldst oder infrage gestellt. Sie sind oft Ergebnis langjihriger professioneller Erfah-
rungen. Sie sollten respektiert und nicht als ,, Alltagstheorien” abqualifiziert werden. Wenn
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Lehrpersonen die Erfahrung machen, dass ihre subjektiven Sichtweisen respektiert werden,
sind sie eher zur Erweiterung ihres Handlungsrepertoires bereit. So hat der Lehrer, der die
oben beschriebene Forschungsstunde unterrichtet hat, in der Auswertung mitgeteilt, dass
er einen eher instruktiven, lehrergelenkten Unterricht gewohnt sei — gerade bei schwer zu
unterrichtenden Inhalten. Durch die Erfahrung der Lesson Study habe er aber erlebt, wie
viel wirksamer ein schiileraktivierender Unterricht sein kann. Es zeugt von seiner Grofle,
dies im Kreis seiner Kolleginnen und Kollegen anzusprechen und sich auf ein gemeinsam
erarbeitetes Unterrichtskonzept einzulassen, das fiir ihn ungewohntes Terrain war. Und es
zeugt von der Qualitit der Kooperation in dieser Gruppe, dass solche unterschiedlichen
Sichtweisen im professionellen Dialog wertschédtzend Raum bekommen. Das wird in einer
Riickmeldung deutlich, die wir zu den Erfahrungen mit der Lesson Study von Beteiligten
erhalten haben: ,Wir sind sehr sehr unterschiedliche Lehrertypen, aber die Zusammenar-
beit in Lesson Study ist gelungen.*

Wir gehen davon aus, dass Lehrpersonen nicht — wie oft unterstellt - theorielos sind.
Die oben beschriebenen Sichtweisen haben einen impliziten Bezug zu lerntheoretischen
Ansitzen. Es bedarf allerdings der Reflexion von Praxiserfahrungen - am besten koopera-
tiv —, um sich dieser theoretischen Beziige bewusst zu werden. ,,Profis konnen mehr als sie
zu sagen wissen.“ (Meyer, 2015, S. 13) Hilbert Meyer will damit zum Ausdruck bringen, dass
reflektierende Praktiker einen Bezug zu Theorien haben und dieser Bezug expliziert werden
sollte. Die lerntheoretischen Ansitze sind oben ausfiithrlicher dargestellt worden, um solche
moglichen Beziige zwischen subjektiven Sichtweisen und Theorien erkennen zu kénnen. Es
kann hier nur angedeutet werden, welche Bedeutung z. B. Beratung im Kontext von Lesson
Study haben kann, diese impliziten Beziige zu theoretischen Konzepten zu verdeutlichen.
Wihrend die Methode der Lesson Study lange Zeit als ein von den Beteiligten selbst gesteu-
erter Prozess betrachtet wurde (die erste Ausgabe des Lesson-Study-Handbuchs von Cathe-
rine Lewis hat den Titel: Lesson Study: A Handbook of Teacher-Led Instructional Change), hat
die Rolle von sog. knowledgeable others (Wissenspartnern) im Diskurs iiber Lesson Study
in den letzten Jahren eine groflere Bedeutung bekommen. Lesson Study kann in Anleh-
nung an Hilbert Meyer zu einer Férderung von Authentizitit (im Sinne eines authentischen
Handelns), zur Selbstreflexivitit, zur Selbstklarung, der Klarung des Theoriebezugs und der
ethischen Grundhaltung beitragen. Hilbert Meyer versteht diese fiinf Elemente als Giite-
kriterien oder Merkmale einer forschenden Grundhaltung (vgl. Meyer, 2015, S. 22), die - so
wiirden wir ergdnzen — durch Wissenspartner erkenntnisleitend unterstiitzt werden kann.

11. Rickblick - sich ein Bild machen

Ausgangspunkt unserer Uberlegungen war, dass ein grofler Vorteil von Lesson Study darin
besteht, den Blick auf die Lerner/innen und damit die Wirksambkeit des Lehrens zu richten.
Die Beobachtung der Lerner/innen kann helfen, ihr Lernen besser zu verstehen, um Mog-
lichkeiten der Férderung des Lernens und der Weiterentwicklung des Lehrens zu erschlie-
Ben. Das Lernen zu verstehen, erweist sich dabei als Herausforderung, weil Lernen nicht
direkt beobachtet werden kann, sondern nur indirekt iiber die Aktivitdten, die mit Lernen
verbunden sind, erschliefbar ist. Lernaktivititen konnen nach dem Gesichtspunkt der
Komplexitit unterschieden werden. Wir gehen davon aus, dass die Komplexitat der Lern-
aktivitaten (als duf8erer beobachtbarer Verarbeitungsprozess der Lerninhalte) Riickschliisse
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auf die Komplexitit der inneren Verarbeitungsprozesse in der beobachteten Situation bzw.
Szene erlaubt.

Mit den Lernaktivitatskurven schlagen wir eine visuelle Form der Dokumentation von
Beobachtungen vor. Lernaktivititskurven als Bild ermdglichen einen nicht nur analytisch
zergliedernden, sondern auch einen synthetischen Blick auf das Lerngeschehen. Lernaktivi-
tatskurven konnen den Prozess der aktiven Verarbeitung des Lerngegenstandes durch die
Lerner/innen abbilden, ohne dass die beobachteten Lernaktivititen als Eigenschaft des Ler-
ners/der Lernerin erscheinen. Und sie konnen helfen, die Interdependenz des Lernens Ein-
zelner und des Lernens der Lerngruppe zu erfassen, ohne dass das Lernen Einzelner durch
die Lerngruppe determiniert erscheint oder das Lernen der Lerngruppe nur als Summe
des Lernens Einzelner betrachtet wird. Das Bild, das aus den Lernaktivititskurven entsteht,
kann der Lesson-Study-Gruppe Anregungen fiir den vertiefenden und lésungsorientierten
professionellen Dialog geben.

Bei der Entwicklung und Erprobung eines Beobachtungsverfahrens mit Lernaktivitits-
kurven im Rahmen von Lesson Study als Praxisforschung ging es um die Praktikabilitat
und die Anschlussfihigkeit. Die beschriebenen Schritte (Beobachtung von Lernaktivititen,
Visualisierung mithilfe von Lernaktivititskurven, Interpretation des dadurch entstehen-
den Bildes, Entwicklung von Handlungsoptionen fiir die Weiterentwicklung des Lehrens)
erfordern in der Regel einen Zeitaufwand von etwa fiinf Stunden. Das ist unserer Erfahrung
nach mit Wiirdigung der Arbeitsbedingungen und Kooperationsmoglichkeiten von Lehr-
personen in der Institution Schule leistbar. Der Blick auf die Lernaktivititen und die Visuali-
sierung mithilfe von Lernaktivitatskurven ist bewusst als Mitte zwischen narrativen und kri-
teriengeleiteten Beobachtungsformen gewiéhlt. Diese mittlere Form der Fokussierung soll
eine Offenheit fiir das Entdecken von unerwarteten Aspekten des Lernens und gleichzeitig
eine Vergleichbarkeit der Beobachtungen erméglichen. Die halboffene Form der Fokussie-
rung ist anschlussfahig fiir unterschiedliche Sichtweisen und Modelle von Unterricht, die
wir bei den beteiligten Lehrpersonen wahrgenommen haben und die sich in lerntheoreti-
schen Ansitzen spiegeln.

Bei der Interpretation des Bildes, das durch die Lernaktivititskurven entsteht, haben
wir mit einer doppelten Perspektivitit zu tun: den beobachteten Lernaktivititen der Lerner/
innen als dem Inhalt des Bildes und der personlichen Wahrnehmungen der Beobachter/
innen, die das Bild zeichnen. Die Beobachtungen sind durch biografische Erfahrungen und
subjektive Sichtweisen tiber Unterricht und Lernen beeinflusst, die sich zu Modellen und
zum Teil impliziten Theorien verdichten und Orientierung fiir das Handeln in komplexen
Situationen geben. Uns scheint es wichtig, diese Unterschiedlichkeit der subjektiven Sicht-
weisen nicht nur zu konstatieren, sondern inhaltlich und begrifflich verstehbarer zu fassen.
In einem ersten Zugriff auf diese Herausforderung unterscheiden wir, dass Unterricht aus
einer Angebotsperspektive und aus einer Nutzungsperspektive gedacht und wahrgenom-
men werden kann, dhnlich wie Lerntheorien nach dem Gesichtspunkt der Aulensteuerung
oder Innensteuerung unterschieden werden konnen (vgl. Géhlich & Zirfas, 2007, S. 13). Die
Beobachtung in der Lesson Study als eine Form gemeinsamen Innehaltens ermdglicht, sich
dieser personlichen Sichtweisen und Einstellungen bewusster zu werden. Der wertschitzende
Austausch unterschiedlicher Sichtweisen kann der Selbstvergewisserung dienen und helfen,
alternative Handlungsoptionen zu erkennen und in authentisches Handeln zu integrieren.

Lesson Study macht es moglich, durch die Beobachtung den Blick darauf zu richten,
worum es in Schule und Unterricht im Kern geht: um die Lerner/innen und die Férderung
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ihres Lernens. Wir gehen davon aus, dass die beobachteten Aktivitaten fiir die Lerner/innen
Sinn machen und wir diesen Sinn erschlieflen kénnen, auch wenn uns die Lernaktivita-
ten nicht immer gleich schliissig erscheinen. Durch die Beobachtung wird die gemeinsame
Verantwortung der Lehrer/innen fiir ihre Schiilerinnen und Schiiler erfahrbar. Bei allen
unterschiedlichen Sichtweisen auf Lehren und Lernen gibt es eine gemeinsame Verant-
wortung dafiir, das kulturell entstandene Wissen und Kénnen an die Schiiler/innen weiter-
zugeben, damit sie in einer komplexer gewordenen Gesellschaft selbstgesteuert und verant-
wortlich handeln kénnen.
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Claudia Mewald

Das Interview in der Lesson Study

Dieser Abschnitt beschiftigt sich mit dem Interview als Datenquelle in der Lesson Study.
Ziel ist es einen Uberblick zu geben, welche Techniken und Strategien bei der Befragung von
einzelnen Lernern/Lernerinnen und Gruppen angewendet werden kénnen, wobei von den
gangigen Interviewtechniken ausgegangen wird.

1. Einleitung

In der Bildungsforschung stehen Forscher/innen meist sehr komplexen Phanomenen gegen-
tiber. In Zusammenhang mit der Validitat bzw. der Glaubwiirdigkeit und Genauigkeit der
Forschungsergebnisse wird deshalb in der Lesson Study vornehmlich davon ausgegangen,
das ,,Lernen” von so vielen Perspektiven wie moglich zu betrachten und dabei vielfiltige
Methoden der Datensammlung anzuwenden. Nachdem Lesson Study dem Lernen auf die
Spur kommen will, sind die Informationen, die man personlich von den Lernenden einho-
len kann, wichtige Bestandteile. Die ,,Stimme der Lernenden® (The Students' Voice) bzw. das
Interviewals Form der qualitativen Befragung stellen dabei eine unerlassliche Datenquelle dar.

Wihrend in der quantitativen Forschung Interviews vor allem der Vorbereitung stan-
dardisierter Erhebungen und der Entwicklung von Erhebungsinstrumenten dienen, ist ihr
Einsatz in der qualitativen Forschung weitaus vielfiltiger (Hopf, 2000).

In der biografischen Forschung zéhlen Interviews neben Dokumenten zur wesentlichen
Datenquelle. Die Phanomenologie nutzt lange Tiefeninterviews mit bis zu zehn Personen
als Basis der Datenerhebung, und in der Grounded Theory werden Interviews hauptsachlich
zur ,,Saturation von Kategorien im Zuge des ,, Theoretical Sampling*® eingesetzt. In Fallstu-
dien gehoren Interviews zum grundlegenden Bestandteil multipler Quellen, wihrend sich
ethnografische Studien mit Schwerpunkt auf teilnehmender Beobachtung des Interviews
hauptséchlich dann bedienen, wenn Expertenwissen erfasst werden soll (Creswell, 1998).

In der Lesson Study werden Beobachtungen haufig durch Interviews unterstiitzt, um
die Beobachtungsergebnisse der Perzeption der Situation durch die Akteure anzunidhern.
Beobachtungen ermdéglichen zwar die Moglichkeit des ,,Eintauchens® in ein Phdnomen und
die Erfassung von etlichen verschiedenartigen Datenquellen in situ, was eine inharente Tri-
angulation® erlaubt, dennoch wird die Perspektive der Beobachter/innen die Ergebnisse der

1 Saturation = Sittigung; in der qualitativen Forschung spricht man von Saturation, wenn eine Kategorie durch
Informationen aus verschiedenen Datenquellen ausreichend abgesichert ist.

2 Sampling auf der Basis eines auftauchenden Konzepts/Bedarfs mit dem Ziel, Kategorien/Themen in ihren
Dimensionen und Variationen zu erkunden.

3 Der Vorgang der Gegeniiberstellung der Daten im Verlauf der Datenanalyse wird in der Literatur oft als ,,Tri-
angulation® bezeichnet und ist per definitionem ,,the use of two or more methods of data collection in the study
of some aspect of human behaviour® (Cohen et al., 2001, S. 112).
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Beobachtung selektiv und interpretierend beeinflussen. Um solchen und anderen Unzu-
linglichkeiten entgegenzutreten, sind Forscher/innen bemiiht, zusétzliche Informationen
von den an der Beobachtung unmittelbar beteiligten Lernern/Lernerinnen zu sammeln.

Die methodische Begriindung fiir Interviews geht jedoch weit iiber das vordergriindige
Bemiihen, mégliche Beobachtungsfehler zu entdecken, hinaus, und viele wichtige Quellen
der Information entziehen sich dem von auflen Sichtbaren und dem beobachtbaren Verhal-
ten. Dazu gehdren zum Beispiel:

« Eindriicke, Gefiihle, Gedanken und Intentionen

« Einsatz von Strategien beim Lernen

o Ursachen fiir Verhalten, welches aufgrund friitherer Erlebnisse beeinflusst ist

« Einstellungen, Werte, Konzepte der Beteiligten u. v. m.

Solche und viele andere Phdnomene kann man nicht beobachten. Ein guter Weg, Informa-
tionen dariiber zu sammeln, ist danach zu fragen: ,The purpose of interviewing [...] is to
allow us to enter one person’s perspective. (Patton, 1990, S. 158)

Natiirlich kann man argumentieren, dass die Eindriicke, Auffassungen, Gefiihle und
Erlebnisse der Lerner/innen nicht unbedingt der Wirklichkeit entsprechen miissen und
dass Gespriche lediglich weitere subjektive Bausteine im Gebilde einer Datenmenge sub-
jektiven Charakters darstellen. Diesem Argument ist entgegenzuhalten, dass jede Befragung
von Individuen personliche Interpretationen erlaubt und absolut objektive Messungen, wie
sie in manchen Bereichen der Naturwissenschaft moglich sind, im Forschungsfeld der Bil-
dungswelt kaum zu finden sind.

Weil Missverstandnisse, Vorurteile und Fehlinterpretationen potenzielle Storfaktoren in
der Sammlung und Analyse von Daten aus Interviews darstellen, ist bei der Vorbereitung,
Durchfithrung und Auswertung von miindlichen Befragungen besonders wichtig, dass mit
grofiter Sorgfalt und Genauigkeit vorgegangen wird und dass, wie bei allen Methoden der
qualitativen Forschung, stindig Aufzeichnungen dariiber gefithrt werden, weshalb und in
welcher Form methodische und inhaltliche Entscheidungen getroffen werden.

Ein Forschungstagebuch oder ein sorgfiltig gefithrtes Notizsystem (Memos) sollte
iiber Entstehung, Entwicklung und Einsatz von Interviewfragen oder Simulationstexten
ebenso Auskunft geben wie tiber die Griinde fiir Verdnderungen im Interviewplan wah-
rend der Beobachtung, der miindlichen Befragung sowie tiber den allgemeinen Verlauf des
Gesprichs.

Sowohl fiir erfahrene Forscher/innen als auch fiir Anfdnger/innen im Bereich des Inter-
views ist empfehlenswert, sich an den klassischen Interviewformen zu orientieren und die
bekannten Schwierigkeiten und Fallen im Voraus zu vermeiden zu suchen. Der nichste
Abschnitt beschiftigt sich mit géngigen Interviewtechniken und gibt einen Uberblick iiber
wichtige Verhaltensregeln.

2. Interviewtechniken

Das Interview bietet ein sehr breites Spektrum in Bezug auf den methodischen Einsatz und
die Durchfithrung. Es eréfinet viele Moglichkeiten der Datensammlung, die von der véllig
offenen Form bis hin zur vollig strukturierten, quantitativen Interviewtechnik fithren.

Die Wahl der Methode wird, wie bei der Beobachtung, vom aktuellen Forschungsinte-
resse abhangig sein. Will man Hypothesen testen, wird man zu geschlossenen Fragen grei-
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fen und einem genauen Interviewplan folgen. Will man sich im Feld orientieren und erste
Eindriicke sammeln, wird man sich dem Gegeniiber mit einer eher offenen Fragestellung
ndhern (siehe Anhang 3).

Wie bei der Beobachtung kann sich, dem Entwicklungsgrad der Forschung entsprechend,
die gewdhlte Interviewmethode vom offenen Interview immer strukturierteren Formen der
Gesprachsfithrung zuwenden, wenn es um das gezielte Sammeln von Informationen oder
um das Verifizieren oder Falsifizieren erster Analyseansitze geht. Egal welche Strategie man
verfolgt, die Qualitdt der Ergebnisse wird davon abhédngen, mit welcher Genauigkeit und
Konsequenz man das Interview vorbereitet hat und wie konsequent man die entsprechende
Haltung als Interviewer/in eingehalten hat.

Das soll nicht heiflen, dass Zufallsgesprache als Datenquelle fiir eine Forschungsarbeit
ausgeschlossen werden. Sehr oft spielt einem der Zufall wichtige Daten in Momenten in die
Hand, wo man es sich am wenigsten erwartet hétte. Die Glaubwiirdigkeit von Ergebnissen
aus solchen informellen Interviews machen sich letztlich daran fest, wie sorgfaltig man deren
Inhalte entweder spontan oder im Nachhinein aufgezeichnet und wie gewissenhaft man die
Zustimmung der Gespréachspartner/innen in Hinblick auf die Verwendung von ,,zufallig*
gesammelten Daten eingeholt hat.

Das Forschungsinterview unterscheidet sich vom informellen Interview oder vom Inter-
view, welches fiir mediale Zwecke gefiithrt wird, indem es zielgerichtet forschungsrelevante
Informationen sammelt und sich dabei inhaltlich fast ausschlieflich an Forschungsthemen
orientiert, welche systematische Beschreibungen, Voraussagen oder Erklarungen generieren
sollen. Das Forschungsinterview wird dementsprechend folgendermafien definiert:

[...] a two-person conversation initiated by the interviewer for the specific purpose
of obtaining research-relevant information, and focused by him [the researcher]
on content specified by research objectives of systematic description, prediction, or
explanation. (Cannell & Kahn, 1968, S. 527)

Das Forschungsinterview, als Form der miindlichen Befragung, unterscheidet sich von der
schriftlichen Befragung, dem Fragebogen, vor allem in der Tatsache, dass die Forscher/
innen die Antworten in irgendeiner Form aufzeichnen miissen.

Wihrend Fragebogen vielfach als verldsslicher erachtet werden, weil sie durch gréfiere
Anonymitit ehrlichere Antworten gewahrleisten und 6konomischer in der Administration
und Auswertung sein konnen*, bietet das Interview den Vorteil, dass eventuelle Missver-
standnisse leichter vermieden und diffizile Begrifflichkeiten direkt ausgehandelt werden
kénnen. Zusitzlich kann man sich bei offenen Fragestellungen in der Interviewsituation
eher ausfithrliche Resonanz erwarten als im Fragebogen, wo die Fragen schriftlich beant-
wortet werden sollen, was von den Befragten vielfach als miihevoll erachtet wird. Oppen-
heim (1992) fasst die Vorteile des Interviews folgendermaflen zusammen:

4 Die vorsichtige Formulierung ist in der Tatsache begriindet, dass sowohl die Qualitit der Ergebnisse als auch
die leichtere Auswertung der Daten stark von der Qualitit des Fragebogens abhingig sind.
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o Interviews haben eine hohere Antwortrate als Fragebogen, weil die Befragten starker
involviert und dadurch besser motiviert sind.

 Interviews ermdglichen es, den Befragten mehr Information tiber die Forschung zu ver-
mitteln, als ein Informationsbrief zu einem Fragbogen.

o InInterviews konnen schwierigere sowie offene Fragen besser und ausfiihrlicher behan-
delt werden als in Fragebogen.

Die Moglichkeiten beim Interviewen sind vielfiltig und die Literatur bietet Informationen

zu zahlreichen verschiedenen Interviewtypen an (LeCompte & Preissle, 1993; Bogdan &

Biklen, 1992; Lincoln & Guba, 1985; Oppenheim, 1992; Patton, 1980). Die im Folgenden

beschriebenen Interviewtypen bieten eine Auswahl aus der Definitionsvielfalt.

2.1 Das informelle Interview

Wie bereits erwéhnt ereignen sich informelle Interviews oft ,,zuféllig“ und die Fragen ent-
wickeln sich aus dem Kontext des Forschungsgeschehens. Der Gesprachsverlauf entspricht
einem natiirlichen Dialog und es gibt keine zielgerichtete Planung der Fragen oder Themen
im Voraus. Die Stirken des informellen Interviews liegen in der unmittelbaren Relevanz
der Fragen, die meistens im Verlauf von Beobachtungen entstehen und sich auf konkrete
Lernprozesse beziehen. Die Schwichen von informellen Interviews liegen darin begriindet,
dass sie unterschiedliche Informationen von unterschiedlichen Personen mit unterschied-
lichen Fragestellungen sammeln. Sie sind kaum systematisch und wenig umfassend, wenn
sich gewisse Themen nicht ,,zufillig“ ergeben, und die Organisation und Analyse der Daten
kann ziemlich schwierig sein.

Informelle Interviews konnen wertvolle Daten liefern, wenn Forscher/innen trotz der
zwanglosen Situation mit einer gewissen Fragestrategie in das Gesprach gehen. Geht man
davon aus, dass Forscher/innen vor allem offene Fragen formulieren, kann es sich um sechs
Typen von Fragen handeln (Patton, 1990):

o Erfahrungs- oder Verhaltensfragen

o Fragen nach Meinungen oder Wertvorstellungen

o Gefiihlsfragen

o Wissensfragen

o Wahrnehmungsfragen

o Hintergrund- oder demografische Fragen.

Erfahrungs- oder Verhaltensfragen erkunden, was Menschen machen oder getan haben.
Beispiele: ,Was machen Sie denn so alles, um etwas Schwieriges zu verstehen?*, ,Wiirden Sie
mir bitte etwas iiber die letzte Uberpriifung erzihlen? Warum war sie leicht oder schwierig?*;
»Mich wiirde interessieren, wie Sie in kollaborativen Situationen lernen. Konnen Sie mir bitte
dariiber etwas sagen?“

Erfahrungs- oder Verhaltensfragen eignen sich gut, um ein Interview zu eréffnen. Vor
allem wenn es darum geht, dass die Befragten {iber ihr momentanes Lernen erzihlen sollen,
ist der Gesprichsstoft weitgehend sichergestellt. Bei der Fragestellung ist zu beachten, die
Befragten nicht durch die Art der Fragestellung einzuengen. ,Wie gehts denn so in dieser
Pojektarbeit?* wird wahrscheinlich nicht viel mehr als ,, Danke, recht gut ... “als Antwort pro-
duzieren und ,Ist das Thema interessant fiir Sie?“ konnte tiberhaupt leicht mit einem Wort
(ja/nein) beantwortet werden.
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Fragen nach Meinungen oder Wertvorstellungen sollten sich deutlich von Gefiihlsfragen
unterscheiden und die Befragten sollten sich im Klaren dariiber sein, welche Information
von ihnen erwartet wird.

Meinungsfragen wéren zum Beispiel ,Was denken Sie iiber Verkiirzung der Ubungszeit im
Fach Mathematik?“ oder ,Was ist Ihre Meinung zur Einfiihrung der tiglichen Sportstunde?

Gefiihlsfragen sollten so gestellt werden, dass die Befragten wissen, dass sie iiber ihre
Gefiihle sprechen diirfen: ,Welche Gefiihle hatten Sie, als Sie hirten, dass Sie in der ndchsten
Stunde ihr Projekt vorstellen sollen?

Zum Unterschied eine Wertefrage: ,Wie, denken Sie, wird Ihr Beitrag von der Gruppe
bewertet?®

Durch Wissensfragen werden die Befragten iiber bestimmte Themen interviewt, zu
denen sie mit ihrem Faktenwissen beitragen konnen.

Beispiele: ,Wie wiirden Sie ... definieren?“ oder ,Welche Methoden verwenden Sie bei der
Berechnung von ...?

Wissensfragen konnen fiir die Befragten unangenehm werden, wenn sie glauben, die
Antwort(en) wissen zu miissen, die notwendige Information aber nicht zur Verfiigung
haben. Man sollte deshalb tunlichst vermeiden, sich weiter in Themenbereiche zu vertiefen,
zu denen die Befragten offensichtlich keinen Zugang haben und deshalb die notwendigen
Antworten nicht kennen.

Wahrnehmungsfragen erkunden, wie die Befragten eine Situation durch ihre Wahrneh-
mung erfassen, was sie sehen, horen, riechen, fithlen etc. Sie geben den Forscherinnen und
Forschern die Moglichkeit, ein detailliertes Bild einer Situation zu bekommen.

Beispiele: ,Was bemerken Sie zuerst, wenn Sie ein neues Thema zu lernen beginnen?*; ,,Wie
ist das, wenn du in die Reithalle zu deinem Therapiepferd kommst? Erzdhl mir bitte davon.*

Hintergrund- oder demografische Fragen stehen meist am Ende eines informellen Inter-
views. Sie ermdglichen den Forscherinnen und Forschern, die Befragten zu charakterisieren
und in ihr Projekt ,,einzuordnen®. Haben die Fragen die Aufgabe, soziodemografische Infor-
mationen zu sammeln, werden sie meistens systematisch gestellt. Die Forscher/innen sollten
sich jedoch auf die wirklich notwendigen Fragen beschrianken und die Befragten nicht mit
»unnotigen Fragen ermiiden.

Im Zuge von strukturierten Interviews, die in den nichsten Abschnitten beschrieben
werden, stehen solche Fragen meist gemeinsam mit der Aushandlung der Art der Aufzeich-
nung (Tonband, Video oder Notizen) am Anfang der Befragung.

2.2 Das teilweise strukturierte Interview

Das teilweise strukturierte Interview wird oft auch als ,,offenes” oder ,,narratives® Interview
bezeichnet (Mayring, 2002). Es folgt einem groben Interviewplan, in dem die zu behandeln-
den Themen und Inhalte zwar im Voraus festlegt werden, den Befragten aber vollige Freiheit
bei der Beantwortung der Fragen gewéhrt wird. Die Interviewer/innen entscheiden iiber die
genaue Formulierung der Fragen und iiber ihre Abfolge wihrend des Interviews und neh-
men eine nicht-direktive Haltung ein, d. h. es wird moglichst wenig Einfluss auf die Befrag-
ten genommen, indem auf Zwischenfragen oder Kommentare so weit wie moglich ver-
zichtet wird. Die grobe Planung ist iiblicherweise der Ausfiihrlichkeit der Daten férderlich
und begiinstigt eine relativ systematische Datensammlung in Hinblick auf das beobachtete
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Lernverhalten. Eventuelle Liicken in der Datenquelle konnen noch wihrend des Gesprichs
erkannt und geschlossen werden. Die Orientierung an einem groben Plan ldsst eine natiir-
liche Konversation zu, die sich auch situativen Erfordernissen anpassen kann. Dies stellt
jedoch hohe Anspriiche an die Flexibilitdt und Professionalitdt der Interviewer/innen. Der
Anspruch der Flexibilitdt in der Abfolge der Fragestellung und die spontan zu erstellende
Formulierung der Fragen konnen allerdings dazu fithren, dass substanziell unterschiedliche
Antworten gegeben werden, was die Vergleichbarkeit der Daten reduziert. Um diesem Pro-
blem teilweise entgegenzuwirken, kann sich der/die Forscher/in beim Erstellen des Inter-
viewplans Formulierungen fiir Fragen zu den geplanten Themen tiberlegen.

Ein teilweise strukturiertes Interview konnte folgendermafien verlaufen:

1. Danke, dass ich Sie (dich) zu ... befragen darf. Sind Sie (Bist du) einverstanden, dass wir
iiber ... sprechen werden?

2. Sie haben (Du hast) natiirlich jederzeit das Recht, Fragen teilweise oder gar nicht zu beant-
worten, bzw. das Gesprich abzubrechen.

3. Dies Projekt beschiiftigt sich mit ... (Beschreiben Sie das Projekt; nehmen Sie jedoch keine
Informationen vorweg, die die Befragten zu Gefalligkeitsantworten bewegen konnten.)

4. Die Daten aus diesem Interview werden von mir anonymisiert, eventuelle Zitate werden so
dargestellt sein, dass man sie nicht zuriickverfolgen kann. Ich werde Sie (dich) gegebenenfalls
um Ihre Zustimmung zur Verdffentlichung direkter Zitate bitten.

5. Sind Sie (Bist du) damit einverstanden, dass ich dieses Interview auf Tonband (Video) auf-
nehme?

6. Darfich Ihnen (dir) vorweg einige demografische Fragen stellen? ...

7. Ich mochte nun zum eigentlichen Thema kommen, konnen Sie (kannst du) mir bitte etwas
itber ... erzihlen.’

Die Leitfragen eines teilweise strukturierten Interviews sollten sehr offen sein, obwohl sie
natiirlich im weitesten Sinne gewisse ,,Ziele“ verfolgen (siehe Anhang 3).

Beispiele: ,Wie organisierst du deine Arbeit im offenen Unterricht. Kannst du mir dariiber
etwas erzihlen?* Ziel: Praktischer Erfahrungsbericht iber offenen Unterricht. - ,,Wie hast du
die kollaborative Gruppenarbeit erlebt?* Ziel: Subjektiver Erfahrungsbericht.

Zusitzlich zu den Leitfragen kann man sich sogenannte Sondierungsfragen iberlegen,
um das Gesprich gegebenenfalls in Gang zu bringen bzw. zum Thema zu kommen. Sondie-
rungsfragen konnen nach Details fragen, eine ausfithrlichere Darstellung erbitten oder zur
Klarstellung der Antwort dienen.

Beispiele fiir Detailfragen: ,Wer hat die Fiihrung iibernommen?*; ,Wie war das denn, in
dieser Gruppe zu arbeiten?, ,Was hast du verstanden, was nicht?‘; ,Wie lernst du effektiver -
alleine, oder in der Gruppe?

Beispiele fiir Darstellungsfragen: ,,Erzihlen Sie bitte mehr dariiber.; ,,Konnen Sie mir Bei-
spiele dafiir geben, was Sie gerade gemeint haben?*, ,Ich glaube, ich weifs, was Sie meinen,
kénnten Sie mir trotzdem noch iiber ... erzihlen?’ ,Das ist sehr hilfreich, kénnen Sie mir das
bitte noch genauer erkldren?

5  Die Formulierungen sollten fiir Kinder entsprechend vereinfacht werden.
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Beispiele fir Klarstellungsfragen: ,,Ich bin mir nicht sicher was Sie mit ‘wdihrend der
Stunde herumtrodeln’ meinen. Konnen Sie mir helfen, das besser zu verstehen?*; ,,Ich glaube,
ich verstehe noch nicht ganz, wie Sie das meinen. Konnen Sie mir das Problem noch einmal
erkliren?® ,,Es tut mir leid, das verstehe ich nicht ganz, konnen Sie mir das bitte noch einmal
erzihlen?“

Wihrend das teilweise strukturierte Interview relativ grofle Flexibilitit und somit eine
gewisse Erfahrung der Interviewer/innen verlangt, kann man beim strukturierten Interview
genauer im Voraus planen und durch Pilotierung Fehler im Interviewplan vermeiden.

2.3 Das strukturierte Interview

Das strukturierte Interview wird oft auch als Leitfadeninterview oder problemzentriertes
Interview bezeichnet. Beim strukturierten Interview werden der exakte Wortlaut und die
genaue Abfolge der Fragen im Voraus festgelegt, sodass alle Befragten dieselben Fragen
in derselben Reihenfolge beantworten. Die Befragten werden zwar durch den Interview-
plan (Leitfaden) auf bestimmte Fragestellungen hingelenkt, sie sollen aber offen und ohne
Antwortvorgaben darauf reagieren (Mayring, 2002). Durch die Strukturierung der Daten-
sammlung erhoht sich die Vergleichbarkeit der Daten, welche meistens fiir alle angespro-
chenen Themen komplett und ausfithrlich vorhanden sind.

Diese Methode reduziert den Interviewer-Effekt, erlaubt den Einsatz mehrerer (geschul-
ter) Interviewer/innen, die Pilotierung und Adaptierung des Interviewplans und erleich-
tert die Organisation und die Analyse der Daten. In der qualitativen Forschung kommt das
strukturierte Interview héufig in der Phase des ,Theoretical Sampling® vor, wenn gezielt
nach der Dimension von bereits vorhandenen Kategorien gesucht wird, d. h. wenn sehr
konkrete Fragen anstehen. Der Interviewplan ist oft so gestaltet, dass zuerst sogenannte
Sondierungsfragen (allgemein gehaltene Einstiegsfragen in eine Thematik) gestellt werden.
Danach folgen die Kernfragen (Leitfadenfragen), die den wesentlichen Teil, den Kern, der
konkreten Befragung darstellen. Zusitzliche Ad-hoc-Fragen sind gestattet, wenn sich im
Interview wichtige Aspekte ergeben, die im Plan (Leitfaden) nicht verzeichnet sind.

Das strukturierte Interview beginnt ahnlich wie das teilweise strukturierte Interview,
danach folgt man dem Leitfaden.

Frage

Anweisungen oder Aufforderungen

Ziel

Du hast heute mit ... gearbeitet.

Sie konnen dem/der Lernenden das
Material zeigen, wenn sie sich nicht er-
innern kénnen.

Schau, das ist, was ich meine ...

Um das Material oder die Aktivitdt
zu identifizieren, die Sie verwendet
haben, damit der/die Lernende ge-
nau weil3, woriiber Sie sprechen.

Was hast du durch ... gelernt?

Kannst du mir mehr iiber ... erzahlen?
Was kannst du jetzt tun, was du nicht
tun konntest, bevor du das ...7 Was
kannst du nach der Verwendung von ...
besser machen?

Wie ist es besser?

Um herauszufinden, was die Ler-
nenden iiber das Lernen und die
Art ihres Lernens mit dem Material
wissen,
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Frage Anweisungen oder Aufforderungen | Ziel

Wie wiirdest du dein Lernen dn- | Wieso wiirdest du das machen? Um iiber mdgliche Verbesserungen
dern, um ... besser zu machen? des Materials oder der Aktivitdt zu
informieren.

Abb. 1: Leitfaden (siehe Anhang 3)

2.4 Das geschlossene quantitative Interview

Beim geschlossenen Interview sind sowohl die Fragen als auch die Antworten in Kategorien
genau vorgegeben und die Befragten antworten ausschliefllich in den fixen Vorgaben. Die
Datenanalyse wird dadurch relativ einfach und die Daten konnen direkt verglichen werden.
Der Nachteil des quantitativen Interviews liegt darin, dass die Befragten ihre Erfahrungen
und Gefiihle in die vorgegebenen Kategorien der Forscher/innen iibersetzen miissen. Das
quantitative Interview wird von den Befragten oft als unpersonlich, irrelevant und mecha-
nistisch empfunden (Cohen et al., 2001).

3. Die Fragen

Beim Interview Design sollte man dem Strukturierungsgrad des Gesprachs entsprech-
end folgende Anregungen (adaptiert nach Bouchard, 1976) teilweise oder vollstindig befol-
gen:

« Man sollte méglichst sparsam mit Fragen umgehen. Uberfliissige Fragen belasten die
Befragten und verliangern das Interview unnétig. Gegebenenfalls sollte man zur Daten-
sammlung zusitzlich andere Methoden der Datensammlung heranziehen (z. B. Beob-
achtungen).

o Die Funktion und Legitimation von Wiederholungsfragen muss eindeutig geklart sein
(Reliabilitatskontrolle, Kontrolle der Antwortkonsistenz etc.).

 Die Fragen sollten méglichst einfach und eindeutig formuliert und nur auf einen Sach-
verhalt ausgerichtet sein.

o Negativ formulierte Fragen sollten vermieden werden, weil deren Beantwortung unein-
deutig sein konnte.

o Sehr allgemein formulierte Fragen konnen dann zum Problem werden, wenn die Beant-
wortung eine Differenzierung zwischen Wissen, Gefiihlen, Einstellungen und Erhal-
ten erfordert. Konkrete Formulierungen sind zu bevorzugen, gegebenenfalls konnten
Ergianzungsfragen notwendig sein.

o Die Befragten sollten nicht mit Fragen belastet werden, die sie mit grofSer Wahrschein-
lichkeit nicht beantworten kénnen (z. B. weil ihnen der Erfahrungs- oder Bildungsho-
rizont fehlt).

o Sensible Fragen, die die Befragten in Verlegenheit bringen konnten, sollten entweder
vermieden oder am Ende des Interviews gestellt werden. In jedem Fall sollte bei der
Formulierung heikler Fragen besondere Vorsicht gelten.

« Falls Antwortkategorien vorgegeben sind, sollten diese fiir alle Befragten gleichermaflen
verstandlich sein.
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o Sequenzeffekte (Beeinflussung der Ergebnisse durch die Abfolge der Fragen) sollten
durch Pilotierung gepriift und bei der Datensammlung vermieden werden.

« Suggestivfragen (,,Sind Sie auch der Meinung, dass ...?“) sollten vermieden werden. Die
Befragten sollten durch Fragestellungen oder Zwischenbemerkungen nicht in der freien
Beantwortung beeinflusst werden.

o Fragen zu Einstellungen sollten eine ausgewogene Polung aufweisen, d. h. eine dhnliche
Zahl von Zustimmungen und Ablehnungen sollte moglich sein.

o Eroffnungs- und Abschlussfragen sollten im Voraus iiberlegt werden.

o Die Art der Aufzeichnung sollte vor, die Verwendung der Daten sollte nach dem Inter-
view ausgehandelt werden.

4. Die Interviewer/innen

Der Erfolg von Interviews ist zumindest teilweise vom Verhalten der Interviewer/Intervie-
werinnen abhingig. ,Gute® Interviewer/innen verhalten sich non-direktiv, d. h. sie beein-
flussen die Befragten moglichst wenig durch ihr verbales oder non-verbales Verhalten und
lenken die Befragten nicht durch Urteile, Bewertungen oder suggestive Bemerkungen.

Interviews stellen eine psychische Belastung fiir die Interviewer/innen dar. Sie miissen
nicht nur auf unangemessene Reaktionen oder organisatorische Probleme verantwortungs-
voll und gelassen reagieren konnen, sondern sie miissen sich auch auf verschiedene Inter-
viewpartner einstellen konnen. Gute Interviewer/innen kénnen unter den unterschiedlichs-
ten Voraussetzungen fast immer eine geloste Atmosphire herstellen und aufrechterhalten.

Obwohl die Interviewer/innen tiber das Thema der Befragung gut informiert sein mis-
sen, sollten sie so agieren, dass sie die Interviewergebnisse nicht durch ihr Auftreten beein-
flussen. Mitunter miissen Interviewer/innen so tun, als wiirden sie nichts zu einem Thema
wissen, was sie in so manchem sozialen Kontext in einen Interessenskonflikt bringen kann
(wenn sie z. B. Kollegen/Kolleginnen oder Vorgesetze interviewen und ihr Wissen verber-
gen miissen).

Interviewer/innen sollten aber auch selbstkritisch genug sein zu erkennen, ob sie Sym-
pathieantworten (die Befragten erzdhlen, was sie glauben erzahlen zu miissen, um den For-
scherinnen und Forschern niitzlich zu sein) oder Revancheantworten (die Befragten belas-
ten die Interviewer/innen mit erlebten Frustrationen) ernten.

5. Gruppeninterviews oder Gruppendiskussionen

Wenn man sich Themenstellungen widmet, die iiber subjektive Bedeutungsstrukturen des/
der Einzelnen hinausgehen oder die durch soziale Zusammenhénge und/oder Situationen
gebunden sind, kann man das Gruppeninterview oder die Gruppendiskussion als Methode
in Erwégung ziehen.

Gruppendiskussionen werden traditionell dort eingesetzt, wo man kollektive Einstel-
lungen, Ideologien oder Meinungen ergriinden will, die von Einzelnen bewusst oder unbe-
wusst nicht mitgeteilt werden oder die in Einzelgesprachen nicht zutage treten kénnen, weil
sie vielfach durch psychische Sperren unterdriickt werden (Pollock, 1955; Mangold, 1960,
Peukert, 1984).
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Bei den ersten wissenschaftlichen Gruppendiskussionen der qualitativen Sozialfor-
schung ging es zum Beispiel um sensible Themen wie Antisemitismus und Auslanderfeind-
lichkeit (Pollock, 1955). Gruppendiskussionen konnen auch dort eingesetzt werden, wo
psychische Sperren iiberwunden werden miissen, die mit der Rolle der Forscherin/des For-
schers in Bezug auf die Befragten zusammenhéngen, d. h. wo die Forscher/innen aufgrund
ihrer (Macht-)Position die psychische Sperre darstellen.

Wenn zum Beispiel eine fremde Person Schiiler/innen der Primarstufe interviewt, um
ihre fremdsprachliche Kompetenz zu erfassen, so wird dies in Einzelgesprachen ziemlich
wahrscheinlich zu Sprechhemmungen fithren und die Ergebnisse beeinflussen. Organisiert
man solche Gespriache hingegen paarweise oder als Gruppeninterviews, so wird nach der
anfinglichen Beklommenheit die Sicherheit der Gruppe iiber Angste oder Sprechhemmun-
gen hinweghelfen und verldsslichere Ergebnisse zutage bringen, weil zusétzlich zur Stress-
reduktion auch die gewohnte Klassensituation beim Produzieren der Fremdsprache simu-
liert wird und so ,,authentische“ Sprechanlésse entstehen konnen (Low et al., 1995; Low &
Mewald, 1999).

Ahnliche Situationen entstehen auch, wenn man als Auffenstehende/r mit Schiilerinnen
und Schiilern tiber den Unterricht und das Lernen sprechen will. Kennt man die Schiiler/
innen nicht, so fiithlen sich diese in ihrer Anonymitit relativ sicher und geben meist
bereitwillig Auskunft, was in Einzelgespriachen aus Griinden der , Nachvollziehbarkeit der
Aussagen” nur erschwert moglich wire. Allerdings wird in allen Fillen notwendig sein,
Ergebnisse aus solchen Gruppengesprachen durch Triangulationen mit Informationen
aus weiteren Datenquellen (Unterrichtsbeobachtung, Interviews mit den unmittelbar
betroffenen ,,Dritten) zu verifizieren oder zu falsifizieren (Mewald, 2004).

Lewis (1992) verwendete das Gruppeninterview erfolgreich als Methode der Daten-
sammlung in der Untersuchung von Lernschwierigkeiten 10-Jdhriger. In der Gruppendis-
kussion zeigten die Kinder nicht nur Bewusstsein ihrer eigenen Situation, sie entwickelten
auch neue Ideen, die sie in die Diskussion einbrachten.

Metadiskussionen, die an Gruppendiskussionen tiblicherweise anschlieflen, dienen
dazu, solche neu entstandenen Ideen von den urspriinglich vorhandenen Ideen zu unter-
scheiden, d. h. das dynamische Element des Gruppengespréchs wird dort erfasst. Sind die
Befragten zu einer solchen Reflexion nicht in der Lage oder bendtigt man zusétzliche indi-
viduelle Informationen, macht es Sinn, individuelle Interviews anzuschlieflen (Bogdan &
Biklen, 1992).

Neben den Vorteilen, die sich aus der Gruppendynamik ergeben, bietet das Gruppen-
interview auch noch praktische organisatorische Vorteile. Gruppeninterviews sind meis-
tens zeitokonomischer als Einzelinterviews, sie konnen Gruppen von Befragten mit unter-
schiedlichen Meinungen zusammenbringen und, wie bereits erwahnt, kollektive Synergien
im Bereich der entspannten Interviewfithrung (besonders mit Kindern) nutzen.

5.1. Das methodische Vorgehen

Die Gruppenbildung stellt einen wichtigen Bestandteil des Erfolges von Gruppendiskus-
sionen dar. Zum Unterschied von den urspriinglichen Formen der Fokusgruppe, die will-
kiirlich zusammengesetzt wurden (Wengraf, 2002), wird bei Gruppendiskussionen darauf
Wert gelegt, dass die Gruppe auch im Alltag als solche besteht. Die ideale Personenzahl
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wird mit 5-12 (Mayring, 2000) bezeichnet, wobei Gruppen mit jungen Kindern eher klei-
ner sein sollten (max. 7 laut Lewis, 1992). Natiirlich stellen die Entscheidungen, die bei der
Gruppenzusammensetzung erfolgen, wichtige Daten dar, die im Methodenteil einer wissen-
schaftlichen Arbeit begriindet und bei der Analyse in Betracht gezogen werden miissen.

Das methodische Vorgehen beginnt beim Gruppeninterview oder bei der Gruppendis-
kussion mit der Formulierung der Fragestellung, die die Ableitung eines Grundreizes und
von Reizargumenten erlaubt.

Bei der bereits erwahnten Befragung von Primarschiiler/innen diente als Grundreiz ein
Foto, welches eine Familie zeigte. Die Forscherin war auf dem Foto zu sehen und bot somit
reichlich Reizargumente fiir das Gesprich, das bei Bedarf durch festgelegte Fragen auf die
Familiensituation der Schiiler/innen tuiberleitete (Low et al., 1995). In der Diskussion mit
den Schiilerinnen und Schiilern iiber ihren Unterricht war der Grundreiz eine simulierte
Situation, die ihnen dargeboten wurde.

Beispiel: Aufgabenstellung: Simulation (= Grundreiz)

Stellt euch vor, eine neue Schiilerin oder ein neuer Schiiler soll in eure Klasse kommen. Sie
oder er hat noch nie mit Englisch als Arbeitssprache (EAA) zu tun gehabt und weif$ nichts iiber
diesen Schulversuch. Uberlegt euch bitte, welche Tipps ihr der neuen Schiilerin bzw. dem neuen
Schiiler geben konntet, damit sie/er in eurer Gruppe erfolgreich an EAA-Stunden teilnehmen
konnte.

Was wiirdet ihr der neuen Schiilerin bzw. dem neuen Schiiler tiber EAA-Stunden erzihlen?

Als Grundreiz kann auch eine Textstelle vorgelesen bzw. ein Film oder Tontrager vorge-
fithrt werden. Nach der Darbietung erfolgt das Gesprach oder die Diskussion, die von der
Forscherin/dem Forscher so wenig wie moglich beeinflusst werden soll. Falls das Gesprich
zum Stillstand kommt, entgleitet oder wichtige Bereiche nicht erfasst werden, konnen vorab
vorbereitete Reizargumente eingebracht werden.

Beispiel: Reizargumente

Worauf kommt es an, damit man gut mitkommt und etwas lernt?
Was kann man denn tiberhaupt in EAA-Stunden lernen?

Was tun die Lehrer, damit EAA erfolgreich wird?

Was tut ihr selbst, damit ihr in EAA-Stunden erfolgreich seid?
Wie helft ihr einander in EAA-Stunden?

Welche Probleme habt ihr in EAA-Stunden?

Den Abschluss einer Gruppendiskussion stellt die Metadiskussion zur Bewertung der Dis-
kussion dar. Dieser Teil ist besonders wichtig, wenn wahrend der Diskussion Meinungs-
anderungen von Teilnehmerinnen/Teilnehmern deutlich wurden. Forscher/innen kénnen
Daten tiber die Befindlichkeit der Teilnehmer/innen wihrend der Diskussion oder des
Gesprichs sammeln, die fiir die Interpretation der Daten aus der Diskussion wichtig sein
kénnen.
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Beispiel: Metadiskussion

Ich bedanke mich fiir eure Mitarbeit bei dieser Gruppendiskussion.
Wie seid ihr mit dem Verlauf/Ergebnis dieses Gesprchs zufrieden?
Hat unser Gespriich eure Meinung/Einstellung irgendwie verdndert?
Wie habt ihr euch bei dem Gesprich gefiihlt?

5.2 Technische Hinweise

Gruppendiskussionen sollten auf Tonband oder Video aufgenommen werden, weil ver-
standlicherweise das Tempo und das teilweise gleichzeitige Sprechen der Teilnehmer/innen
die Forscherin/den Forscher an die Grenzen einer manuellen Aufzeichnung fiihrt.

Hat man nicht die Moglichkeit einer Videoaufnahme, die neben der gesprochenen
Information auch Koérpersprache und gruppendynamische Faktoren erfassen kann, ist es
wichtig darauf zu achten, geniigend schriftliche Aufzeichnungen zu machen, die dabei hel-
fen konnen, die Gesprachsteilnehmer/innen auf der Tonbandaufnahme zu identifizieren.

In der Praxis hat sich dabei als hilfreich erwiesen, ein Gesprachsprotokoll tiber den
Sprecherwechsel zu fithren. Wird das Gruppeninterview mit Teilnehmerinnen und Teil-
nehmern durchgefiihrt, die man nicht persénlich kennt, sollten diese mit Namensschildern
oder Nummern ausgestattet werden, um die Protokollfithrung zu erleichtern. Sobald die
Daten aus Interviews gesammelt sind, miissen sie organisiert und analysiert werden.
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Claudia Mewald

Variationstheorie

Auf der phanomenographischen Forschungstradition beruhend, wurde die Variationstheo-
rie von Ference Marton und Shirley Booth an der Universitit Géteborg entwickelt. Sie geht
davon aus, dass Lernen durch die Wahrnehmung und Unterscheidung von kritischen Ele-
menten des Lerngegenstandes entsteht und durch die systematische Interaktion zwischen
der lernenden Person und dem Lerngegenstand geschieht. Die Variation ist Mittel und Mitt-
ler in diesem Prozess der Interaktion (Marton, Runesson & Tsui, 2004).

1. Theoretisches

Die Phanomenographie geht davon aus, dass Individuen Phanomene unterschiedlich wahr-
nehmen und verstehen, weil individuelle Erfahrungen immer nur Teile eines Phanomens
erfassen konnen. Jede Art des Verstehens wird als Teil eines grofieren Ganzen, welches die
Gesamtheit aller Erfahrungswerte darstellt, erlebt. Unterschiedliche Arten, ein und das-
selbe Phdnomen zu erleben oder zu verstehen, ergeben sich dadurch, welche Aspekte oder
Elemente des Phanomens bewusst wahrgenommen, erkannt oder verstanden werden. So
entstehen Verstehensmuster, deren systematische Zusammenfassung einen ,,Ergebnisraum®
(Outcome Space) schaffen. Dieser ermoglicht es, kollektive menschliche Erfahrungen holis-
tisch zu betrachten, obwohl dasselbe Phanomen von unterschiedlichen Personen in unter-
schiedlichen Situationen unterschiedlich erlebt wird (Marton & Booth, 1997).

Lehrkrifte miissen sich dieser Variation bewusst sein und sich daher intensiv mit den
Variationen im Verstehen und Wissen ihrer Schiiler/innen auseinandersetzen. Sie konnen
der vorhandenen Diversitit gerecht werden, indem sie die Lernaktivititen einer Unterrichts-
einheit sinnvoll strukturieren und gezielt variieren, um ein Phdnomen, den Lerngegenstand,
fiir die Lernenden erlebbar und verstiandlich zu machen (Marton, Runesson & Tsui, 2004).

Variation wird als grundlegender Faktor zur Lernférderung gesehen, indem
o die Variationen in Lernerfahrungen sichtbar gemacht und als Kategorien, welche Unter-

richtsaktivititen strukturieren, festgehalten werden
o Wege gefunden werden, welche den Lernenden helfen, neue, zuvor unbekannte Aspekte

der Informationsaufnahme zu erkennen
« die Lernumgebung so strukturiert wird, dass die Lernenden Variationen in der Informa-
tionssuche erleben und verstehen kénnen.

Die Variationstheorie betrachtet das Lernen als die Fahigkeit, unterschiedliche Elemente
und Aspekte eines Lerngegenstandes zu erkennen und diese in Dimensionen zusammenfas-
sen zu konnen, um das grofie Ganze sehen und verstehen zu lernen. Sie geht davon aus, dass
die Konzepte, welche Lernende iiber den Lerngegenstand entwickeln und mit denen ihre
Erkenntnisse in Verbindung stehen, wie sie die Aspekte des Lerngegenstandes identifizieren
und darauf fokussieren (Ling & Marton, 2011).
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2. Praktisches

Die Variationstheorie erfreut sich in der Durchfithrung von Lesson und Learning Studies
zunehmender Beliebtheit. Argumentiert sie doch, dass durch Variation der effektivste Weg
zum Verstehen von Konzepten beschritten werden kann, indem die Verdnderungen den
Lernenden die Moglichkeit erdftnen, jene Elemente und Aspekte der Konzepte zu erken-
nen, die oft verborgen bleiben oder als selbstverstdndlich hingenommen werden (Marton,
Runesson & Tsui, 2004). Das tiefe Verstindnis moglichst aller Elemente und Aspekte ist
jedoch erforderlich, um Konzepte in unterschiedlichen Situationen, auch in neuen, anwen-
den zu konnen. Nur so entsteht wirkliche Anwendungskompetenz, welche Lernergebnisse
auch in variablen Situationen verfiigbar macht. Hingegen werden Konzepte, die rein repro-
duktiv zur Verfugung stehen, bestenfalls in bekannten Situationen erfolgreich einsetzbar
sein.

Der Variationstheorie entsprechend gibt es fiir jeden Lerngegenstand, fiir jede/n Ler-
ner/in und jede Gruppe von Lernern bestimmte erforderliche Bedingungen fiir das Lernen
(Necessary Conditions for Learning), welche genau fiir diesen Lerngegenstand und diese/n
Lerner/in sowie fiir diese Gruppe spezifisch sind. Dies bedeutet, dass Lernen nur dann
erfolgreich sein kann, wenn die speziell erforderlichen Bedingungen fiir den Lerngegen-
stand und Lerner/in und Gruppe erkannt und die erforderlichen Lernangebote geschaffen
werden (Marton, 2015).

Dazu sind folgende Schritte erforderlich (adaptiert nach Marton, 2015, S. 257):

1. Formulierung des Lernziels bzw. der Lernziele und Beschreibung der konkreten Lern-
ergebnisse, welche die Lerner/innen erreichen sollen

2. Identifikation der Lernvoraussetzungen der Lerner/innen (was sie bereits konnen) und
der Lernmoglichkeiten, die geschaffen werden miissen (was sie erlernen und welche kri-
tischen Aspekte sie dabei erkennen sollen)

3. Identifikation der moglichen Variationsmuster, die den Lernerinnen und Lernern
ermoglichen sollen, die kritischen Aspekte zu erkennen und gleichzeitig auf moglichst
alle zu fokussieren, um sie zu verstehen

4. Identifikation der moglichen Aufgaben, in welche die Variationen eingebettet werden
miissen, um den Lernerinnen und Lernern zu ermoglichen, die Variationsmuster zu
erleben und zu erkennen

5. Implementierung der Lernsequenz und stete Adaptierung des Plans bei Bedarf

Identifikation dessen, was die Lerner tatsdchlich gelernt haben

7. Dokumentation der Erkenntnisse zur spiteren Anwendung in neuen Lerndesigns.

o

Sobald Lehrkrifte die kritischen Aspekte fiir den jeweiligen Lerngegenstand und die fest-
gelegten Lernziele identifiziert haben, konnen sie Strategien und Aktivititen planen, welche
den Lernerinnen und Lernern dabei helfen konnen, die kritischen Aspekte zu erkennen und
zu verstehen.

Marton (2015) beschreibt vier Variationsmuster, welche in diesem Prozess zum Einsatz
kommen konnen. Sie bestimmen das Wesen der Unterscheidung.
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Darstellung (Instantiation)

o Die Lernenden werden mit einer Problemstellung oder Situation konfrontiert, welche
ihnen den Lerngegenstand als Ganzes als das ,,grofle Ziel“ vor Augen fithrt und sie in
die Lage versetzt, die Lernsituation und ihre relevanten Strukturen besser zu verstehen.

o Durch diese Kontextualisierung konnen die Lernenden ihr Lernen verorten und sich
vorstellen, in welchen Situationen sie das Gelernte spater anwenden werden konnen.

Kontrastierung

o Kontrastierung hilft dabei zu verstehen, ob etwas eine bestimmte Voraussetzung erftillt
oder nicht. Sie schafft Klarheit dartiber, ob etwas ,,ist“ oder ,,nicht ist®

+ Kontrastierung hilft, zwischen gleichen und ungleichen Dingen (Variablen) zu unter-
scheiden.

o Jeder kritische Aspekt wird einzeln variiert und in Hinblick auf Gleichheit oder Unter-
schiedlichkeit analysiert.

Generalisierung

o Kritische Aspekte eines Lerngegenstands, die zwar variiert werden konnen, aber im
Grunde unverianderbar sind, weil sie diesen definieren oder festlegen, kénnen zu Gene-
ralisierungen herangezogen werden.

o Unverdnderbare kritische Aspekte eines Lerngegenstands werden durch Induktion iden-
tifiziert.

o Durch Generalisierungen kénnen Lernende unterscheiden, welche Aspekte oder Situa-
tionen verdnderbar sind, ohne den Lerngegenstand zu verdndern.

Fusion

o Werden alle kritischen Elemente eines Lerngegenstandes gleichzeitig und unter unter-
schiedlichen Bedingungen variiert, kommt es zur Fusion. Der Lerngegenstand wird in
einer vollig neuen Situation erlebt und verstanden.

o Durch das Zusammenfiigen aller variierten kritischen Elemente aus Fillen, Beispielen
und Problemstellungen zu einem Ganzen entstehen tiefes Verstindnis und Konzepte.

Das blofle Vorhandensein von Variationsmustern der Gleichheit oder Unterschiedlichkeit
reicht jedoch nicht, um die erforderlichen Bedingungen fiir das Lernen zu schaffen. Lerner/
innen miissen in konkrete Aktivititen eingebunden werden, um etwas mit diesen Varia-
tionsmustern zu tun. Lehrkréfte miissen also die Muster der Gleichheit und Verschiedenheit
in passende Lernaktivititen einbetten.'

1  Siehe den Beitrag von Roland Knoblauch in diesem Band.
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Kapitel 2: Warum?
Lesson Study, theoretisch






Daniela Rzejak

Zur Wirksamkeit von Lesson Study:
Ein systematisches Review empirischer
Studien

1. Einleitung

Merkmale der Lehrperson und deren Unterrichts bzw. die professionelle Kompetenz der
Lehrperson konnen einen substanziellen Anteil an Unterschieden in den Leistungen von
Schiilerinnen und Schiilern erkldren (Hattie, 2009; Lipowsky, 2015). Die Professionalisie-
rung von Lehrpersonen ist daher eine wichtige Steuergroflie der Bildungsqualitit, die mit
der Lehrerausbildung beginnt und im Verlauf des Berufslebens durch Lehrerfort- und -wei-
terbildungen fortgefiihrt wird. Die letztgenannte Phase steht im Zentrum dieses Beitrages.

Fir Lehrpersonen steht zur Fort- und Weiterbildung, d. h. etwa zur Erweiterung ihres
Wissens und/oder zur Verdnderung ihres unterrichtlichen Handelns, eine Vielzahl diffe-
renter Lerngelegenheiten zur Verfiigung (Richter, 2016). Lesson Study' zéhlt dabei unter
Lehrpersonen in Japan zu der am weitesten verbreiteten Form der Professionalisierung.
Myers (2012, S. 95) beschreibt Lesson Study als ,,process of systematically examining the[ir]
teaching, with the goal of becoming more effective”. Eine Anwendung und/oder Integration
von Lesson Study in die bestehende Professionalisierungspraxis lasst sich immer mehr auch
in Fortbildungsangeboten auflerhalb Japans wiederfinden (Hiebert & Morris, 2012).

Obwohl eine zunehmende Anzahl von Landern Lesson Study als einen niitzlichen und
wirksamen Weg zur Fort- und Weiterbildung von Lehrpersonen betrachtet, ist tiber die
empirische Befundlage zur Wirksamkeit und Nachhaltigkeit von Lesson Study nur wenig
bekannt (Myers, 2012; Warwick, Vrikki, Vermunt, Mercer & van Halem, 2016). Das vorlie-
gende systematische Review soll zu einer empiriebasierten Diskussion tiber Lesson Study als
Professionalisierungskonzept beitragen. Es werden Befunde zur Wirksamkeit von Lesson
Study vorgestellt, es wird auf Grenzen und Limitationen sowie auf Verbindungen zu ande-
ren Konzepten und Forschungsgebieten aufmerksam gemacht.

2. Ebenen der Wirksamkeit

Ein Review, welches die Wirksamkeit eines Professionalisierungsansatzes in den Fokus
rickt, erfordert es, im Vorfeld das zugrundeliegende Verstindnis von Wirksamkeit oder
Wirkungen zu kldren. In der Lehrerfortbildungsforschung lassen sich verschiedene Modelle

1 Fir ndhere Erlduterungen zu den konzeptionellen und methodischen Merkmalen von Lesson Study sei auf die
entsprechenden Beitrdge im ersten Kapitel dieses Bandes verwiesen.
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finden, um die Wirkungen einer Fortbildung auf unterschiedlichen Ebenen bzw. nach unter-
schiedlichen Reichweiten zu systematisieren. Weit verbreitet ist das Modell von Lipowsky
(2014), das vier Ebenen der Fortbildungswirkungen unterscheidet und auf einem allgemei-
neren Modell aus der Evaluationsforschung von Kirkpatrick (1994) basiert.

Lipowsky (2014) beschreibt in seinem Modell die folgenden Ebenen:

1. Ebene: unmittelbare Reaktionen der teilnehmenden Lehrpersonen, z. B. deren Zufrie-
denheit, deren Einschétzung zur Niitzlichkeit und/oder selbstberichtete Lernertrage

2. Ebene: Verinderungen im Wissen, in Einstellungen, Uberzeugungen, Interessen und/
oder Motivationen der fortgebildeten Lehrpersonen

3. Ebene: Verdnderungen auf der Ebene des Unterrichts bzw. des unterrichtlichen Han-
delns der Lehrpersonen

4. Ebene: Einfliisse auf das Lernen der Schiiler/innen, z. B. auf Leistungen, Interessen, Ein-
satz von Lernstrategien.

Diese vier Ebenen werden in einem Modell von Guskey (2000) um einen weiteren Wir-

kungsbereich erginzt. In dem Fiinf-Ebenen-Modell bilden Veranderungen und Entwicklun-

gen der Schule als Organisation sowie der Einfluss schulischer Kontextmerkmale auf die

Fortbildungswirksambkeit? die dritte Ebene der Wirksamkeit.

Da Lesson Study ein kooperativer Ansatz der Professionalisierung von Lehrpersonen
ist, erscheint es plausibel, dass sich Wirkungen auch auf der Ebene des Kollegiums und
der Schule verorten lassen konnten. Das vorliegende Review folgt daher einem Fiinf-Ebe-
nen-Modell der Wirksamkeit, wobei Verdnderungen, die das Kollegium und/oder die Schule
als Organisation betreffen, der fiinften Ebene der Wirksamkeit zugeordnet werden.

3. Methode

Zur Untersuchung der Frage, inwiefern die Wirksambkeit von Lesson Study als Ansatz der
Professionalisierung von Lehrpersonen in der Phase der Berufsausiibung durch empirische
Studien nachgewiesen werden kann, orientiert sich dieser Beitrag an dem Vorgehen syste-
matischer Literaturreviews und verfahrt nach einem mehrstufigen System.

Im ersten Schritt erfolgte eine Identifikation publizierter Studien tiber eine schlagwort-
basierte Literaturrecherche in der internationalen Literaturdatenbank ERIC und im Inter-
national Journal for Lesson and Learning Studies (IJLL), der Fachzeitschrift zum Thema
Lesson Study. Das zentrale Schlagwort ,,Lesson Study wurde bei der Recherche jeweils in
Kombination mit einem der folgenden empirie- und effektbezogenen Schlagworte einge-
setzt: ,,AND effect, , AND empirical® sowie ,, AND impact® Der Veréftentlichungszeitraum
wurde auf die Zeit von 2006 bis 2016 festgelegt. Dies fiihrte zur Identifikation von insgesamt
n = 72 Publikationen in ERIC und #n = 265 Publikationen im IJLL. Im Anschluss an die
Detektion der Beitrage wurden diese zunéchst auf Duplikate durchgesehen und ausgehend
von den Titeln und Abstracts auf deren Passung gepriift. Unter der Voraussetzung, dass
online eine Zuginglichkeit zum Volltext besteht, liegen der Auswahl relevanter Studien die
in Tabelle 1 dargestellten Ein- bzw. Ausschlusskriterien zugrunde.

2 Die Bedeutung der Schule wird auch bei Lipowsky (2014) betrachtet, jedoch als ein Merkmalsbereich des
Angebot-Nutzung-Modells der Lehrerfortbildung, welches die Wirksamkeit einer Fortbildung beeinflusst.
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Tabelle 1: Ein- und Ausschlusskriterien des Reviews

Einschlusskriterium Kriterium und Beispiel fiir Ausschluss
— empirische Primdrstudien zur Wirksamkeit von Les- | — Metaanalyse oder Review, z. B. Cheung und Wong
son Study (2014)

— theoretische und/oder konzeptuelle Beitrage, z. B.
Brosnan (2014), Dudley (2011), Norwich, Dudley und
Ylonen (2014)

— Fokus nicht auf dem Nachweis der Wirksamkeit, son-
dern der Erforschung bestimmter Faktoren, die die
Wirksamkeit begiinstigen/behindern, z. B. Norwich

& Ylonen (2015)
—  Zielgruppe der Studien sind Lehrpersonen an allge- | — Stichprobe aus Studierenden, z. B. Martin und
meinbildenden Schulen in der Berufsphase (lerc-Georgy (2015), Munthe, Bjuland und Helgevold
(2016), Myers (2012)

— Stichprobe aus padagogischem Personal in Kinder-
garten oder Vorschulen, z. B. Pefia Trapero (2013)

— deutsch- und/oder englischsprachige Publikation | — Publikation in einer anderen Sprache als Deutsch
und/oder Englisch

4. Ergebnisse
4.1 Merkmale der einbezogenen Studien

Von den Treffern erfiillten neun Publikationen alle Kriterien fiir einen Einschluss (s. Tabelle
1) und wurden in den Uberblick aufgenommen (s. Tabelle 2).

Die einbezogenen Studien wurden in fiinf unterschiedlichen Landern durchgefiihrt.
Vier Studien untersuchen die Wirksamkeit von Lesson Study im Grundschulbereich, die-
selbe Anzahl an Studien (n = 4) befasst sich mit der Wirksamkeit von Lesson Study an
weiterfithrenden Schulen (z. B. secondary school, high school). Die Publikation von Honigs-
feld und Cohan (2008) lasst keine eindeutige Zuordnung der Durchfithrung zu einer Schul-
form zu. Diese Studie fillt auch insofern auf, als der Lesson-Study-Prozess nicht einem ein-
zelnen Schulfach zugeordnet werden kann, sondern es um die Integration von Mafinahmen
zur Sprachforderung in den Unterrichtsstunden verschiedener Ficher (z. B. Mathematik,
Naturwissenschaften, Gesellschaftswissenschaften, Technik und Kunst) geht. Von den ver-
bleibenden acht Studien des Reviews untersuchen fiinf Studien die Wirksamkeit von Lesson
Study im Fach Mathematik, bei zwei Studien findet Lesson Study im Fach Englisch statt und
in einer Studie praktizieren die Lehrpersonen Lesson Study in den Naturwissenschaften.

Bei der methodischen Ausrichtung der neun Wirkungsstudien dieses Reviews fillt auf,
dass vier qualitativ angelegten Studien eine identische Anzahl an Studien gegeniibersteht,
die neben qualitativem Datenmaterial und Auswertungsverfahren auch einen quantitati-
ven Ansatz verfolgten. Aufgrund der Kombination qualitativer und quantitativer Elemente
wurde der Forschungsansatz dieser Studien als mixed methods bezeichnet (s. Tabelle 2).
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Diese Zuordnung wurde auch getroffen, wenn in der Publikation nur Ergebnisse aus einem
der beiden methodischen Zugéinge dargestellt wurden. Zwei der Studien mit Mixed-Met-
hods-Ansatz besitzen ein quasi-experimentelles Design mit Kontrollgruppe. Bei der Studie
von Tan-Chia, Fang und Chew Ang (2013) wurde das quasi-experimentelle Design jedoch
nur zur Uberpriifung von Wirkungen auf der Ebene der Schiiler/innen umgesetzt.

Eine Sonderstellung unter den einbezogenen Studien nimmt die Untersuchung von
Lewis und Perry (2015) ein. Es handelt sich dabei um die einzige Studie mit quantitativem
Forschungsansatz und einem experimentellen Design.

4.2 Befunde zur Wirksamkeit von Lesson Study

Wie aus der Ubersicht in Tabelle 2 hervorgeht, variieren die Ebenen der Wirksamkeit, die im
Rahmen der Studien untersucht wurden. Die Mehrzahl der Studien untersucht ausschlief3-
lich auf einer der fiinf Ebenen (s. Abschnitt 2) die Wirksamkeit von Lesson Study. Insgesamt
lassen sich iiber die neun Studien hinweg alle fiinf Ebenen der Wirksamkeit wiederfinden,
wobei diese mit unterschiedlicher Haufigkeit reprisentiert sind. Beginnend mit der ersten
Ebene der Wirksamkeit werden im Folgenden die Befunde zu den einzelnen Wirkungsebe-
nen der Reihe nach vorgestellt.

In zwei Studien (Gee & Whaley, 2016; Tan-Chia et al., 2013) bilden die unmittelbaren
Reaktionen und selbstberichteten Lernertrage der Lehrpersonen den Untersuchungsgegen-
stand. In der Studie von Gee und Whaley (2016) nahmen die Lehrpersonen zunachst an
einem elftdgigen Sommerworkshop zu mathematischen Inhalten, zum problembasierten
Lernen und zum Ablauf von Lesson Study teil, bevor sie mit dem eigentlichen Lesson-Stu-
dy-Prozess wihrend des anschliefenden Schuljahres begannen. Die Lesson-Study-Gruppen
trafen sich im Verlauf des Schuljahres viermal, um eine Unterrichtseinheit und Forschungs-
stunde zu planen, durchzufithren, zu besprechen und zu optimieren. Jede Lehrperson unter-
richtete in dem Projektzeitraum mindestens einmal die Forschungsstunde. Die Teilnehmer/
innen berichten einen Mehrwert fiir die eigene professionelle Weiterentwicklung aufgrund
der gemeinsamen Analyse von Schiilerverhaltensweisen sowie eine Veridnderung in der Art
und Weise, wie sie das Fach Mathematik unterrichten.

Bei Tan-Chia et al. (2013) nahmen die Lehrpersonen an einem zweijahrigen Professiona-
lisierungsprogramm teil, welches neben der Durchfithrung von insgesamt drei Lesson-Stu-
dy-Zyklen auch Microteaching und Lehrertrainings zu den theoretischen Hintergriinden
der Unterrichtsformen retelling, process writing und reciprocal teaching sowie zu formativem
Assessment vorsah. Die Inhalte des Trainings wurden von den Lehrpersonen als niitzlich
fir den eigenen Unterricht bewertet. 45 % der Lehrpersonen schitzten die Wirkungen der
Fortbildung auf die Kompetenzen der Schiiler/innen in den Bereichen Horen und Sprechen
jedoch kritisch ein. In den Bereichen Lesen und Schreiben beschrieben hingegen 95 % der
Lehrpersonen einen Lernzuwachs ihrer Schiiler/innen.

Merkmale, die der zweiten Ebene der Wirksamkeit zugeordnet werden kénnen, werden
in vier der neun Studien untersucht.
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Die Fortbildung von Honigsfeld und Cohan (2008) stellt eine Kombination aus Lesson
Study und dem Sheltered Instruction Observation Protocol (SIOP)® dar. Die Lehrpersonen
erhielten zunichst einen Uberblick iiber die beiden Ansitze, bevor sich Teams fiir den wei-
teren mehrphasigen Prozess bildeten. In der ersten Phase bestimmte jedes Team ein iiber-
geordnetes Arbeitsthema, zu dem in der zweiten Phase gemeinsam Unterrichtsentwiirfe
geplant wurden. Jede Lehrperson unterrichtete mindestens eine Unterrichtsstunde in der
eigenen Klasse, wihrend die anderen Lehrpersonen des Teams den Unterricht beobach-
teten. In der dritten Phase erarbeitete jedes Team einen Bericht tiber den zuriickliegenden
Prozess und prisentierte diesen den anderen Teams. Eine qualitative Analyse der SIOP-Les-
son-Study-Berichte, die von den Lesson-Study-Teams in der dritten Projektphase erstellt
wurden, deutet auf einen Zuwachs des Wissens der Lehrpersonen, z. B. {iber Aspekte der
Sprachforderung, hin.

Die qualitativ angelegte Studie von Shuilleabhain (2016) untersucht Wirkungen auf
das fachdidaktische Wissen von Lehrpersonen aufgrund ihrer Teilnahme an drei bis vier
Lesson-Study-Zyklen im Verlauf eines Schuljahres. Hierfiir wurden Aufzeichnungen von
Planungs- und Reflexionsgesprichen der vier Lesson-Study-Gruppen ausgewertet. Es zeigt
sich, dass im Verlauf des Schuljahres bzw. der Lesson-Study-Zyklen diejenigen Gesprachs-
elemente anteilig zunehmen, die als Ausdruck von fachdidaktischem Wissen zum Lehren
und Lernen der Lehrpersonen kodiert werden konnen. Die Lehrpersonen antizipieren,
erkennen und reflektieren wiahrend der Planungs- und Reflexionstreffen zunehmend die
mathematischen Strategien von Schiilerinnen und Schiilern und entwickeln Unterrichts-
inhalte, die die Vorkenntnisse der Lernenden berticksichtigen.

Effekte auf die Uberzeugungen der Lehrpersonen koénnen ebenfalls der zweiten Ebene
der Wirksamkeit zugeordnet werden. Untersucht wird dieses Kriterium in der experimen-
tellen Studie von Lewis und Perry (2015). Die Lehrpersonen wurden zufillig der Experi-
mentalgruppe oder einer von zwei Kontrollgruppen zugewiesen. Die Experimentalgruppe
arbeitete nach dem Lesson-Study-Ansatz zum Thema Briiche und erhielt zusitzlich ein
Materialpaket (Mathematical Ressource Kit) bestehend aus forschungsbasierter Literatur,
Materialien und Anregungen fiir den Unterricht. Die Kontrollbedingung 1 verfolgte eben-
falls den Lesson-Study-Ansatz, konnte aber das Thema frei wahlen und erhielt kein Mate-
rialpaket. Die Kontrollbedingung 2 konnte den Professionalisierungsansatz sowie auch das
Fortbildungsthema selbst bestimmen und erhielt kein Materialpaket. Mehrebenanalytisch
lassen sich auf zwei von sechs Skalen kleine positive Effekte der Untersuchungsbedingung,
d. h. des Lesson-Study-Ansatzes mit Mathematical Ressource Kit, nachweisen. Positive
Effekte zeigen sich auf die Uberzeugungen zur Wirksamkeit kollegialen Lernens (d = 0.03)
und auf die Erwartungen an Schiilerleistungen (d = 0.07). Dariiber hinaus stellen Lewis und
Perry (2015) fest, dass die Verinderungen in der Uberzeugung zur Wirksamkeit kollegialen
Lernens sowie bei der Arbeit als Professionelle Lerngemeinschaft positive Pradiktoren fiir
die Erweiterung des mathematischen Wissens der Lehrpersonen zum Thema Briiche sind
(d = 0.02-0.19)°. Dies bedeutet, dass Lehrpersonen, die stirker davon iiberzeugt sind, dass

8 SIOP ist ein aus den USA stammendes Konzept fiir einen sprachsensiblen Fachunterricht mit besonderem
Fokus auf Schiiler/innen, fiir die die Unterrichtssprache nicht die Erstsprache ist. Das SIOP-Modell umfasst
acht Bereiche mit jeweils mehreren Kriterien, die als Rahmen bei der Unterrichtsplanung und -reflexion die-
nen konnen.

9  Die Autoren geben zwei Effektstirken an, die iiber unterschiedliche Formeln berechnet wurden.
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die Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kollegen eine effektive Form der professionellen
Weiterentwicklung darstellt und die auch stirker im Setting einer Professionellen Lernge-
meinschaft arbeiten, ihr Wissen im Bereich des Unterrichtsthemas Briiche weiterentwickeln
konnten.

Die vierte Studie, in der die zweite Ebene der Wirksamkeit untersucht wurde, ver-
folgte einen Mixed-Methods-Ansatz mit quasi-experimentellem Kontrollgruppendesign
und wurde von Mintzes et al. (2013) durchgefiihrt. Analysiert wurden Wirkungen auf die
Selbstwirksamkeitserwartungen der Lehrpersonen. Auch in dieser Studie stellt Lesson Study
nur einen Aspekt der dreijihrigen Professionalisierungsmafinahme dar. Die Lehrpersonen
nahmen dariiber hinaus zusammen mit ihren Schiilerinnen und Schiilern an Demonstra-
tion Laboratories' teil und besuchten jahrlich einen mehrtétigen Sommerworkshop. Ein
Vergleich der am Ende des Programms erfassten individuellen Selbstwirksamkeitserwar-
tung und der Handlungsergebniserwartung zeigt unter Kontrolle der Eingangswerte starke
Effekte (d = 0.8), die zugunsten der Lehrpersonen der Untersuchungsgruppe im Vergleich
zu einer Kontrollgruppe, die nicht an dem Programm teilnahm, ausfielen.

Die dritte Ebene der Wirksambkeit, d. h. Veranderungen im Unterricht bzw. im unter-
richtlichen Handeln der Lehrpersonen, betrachten drei Studien. Die bereits vorgestellte Stu-
die von Tan-Chia et al. (2013) analysierte, ob den Lehrpersonen durch die Teilnahme an der
Professionalisierungsmafinahme eine Umsetzung der Unterrichtsformen retelling, process
writing und reciprocal teaching im eigenen Unterricht gelingt und dabei auch Moglichkeiten
des formativen Assessments genutzt werden. Die Ergebnisse zeigen, dass 50 % der Lehrperso-
nen bei der Verfolgung des retelling-Ansatzes die Informationen aus dem formativen Assess-
ment nutzten, um den Unterricht an die Voraussetzungen und Bediirfnisse der Schiiler/
innen anzupassen. Nur fiinf der 14 Lehrpersonen dokumentierten jedoch den Lernprozess
der Schiiler/innen. Beim process writing integrierten neun der 14 Lehrpersonen erfolgreich
Mafinahmen zum formativen Assessment. Beim Unterricht mit reciprocal teaching stellten
alle Lehrpersonen im Verlauf des 6ffentlichen Unterrichtsgespréchs erfolgreich Fragen, um
das Textverstandnis der Schiiler/innen zu tiberpriifen, aber es fiel den Lehrpersonen schwer,
die Schiiler/innen zur Selbstevaluation ihres Textverstindnisses anzuregen.

Die Verdnderung von Unterricht im Verlauf der Teilnahme an Lesson Study wurde auch
von Pang (2016) durch eine qualitative Analyse von verschiedenen Materialien aus dem
Lesson-Study-Prozess, z. B. Unterrichtsentwiirfe, Transkripte der Forschungsstunden und
Reflexionssitzungen, untersucht. Eine Besonderheit des Lesson-Study-Ansatzes im Rah-
men dieser Studie aus Korea ist, dass den Lesson-Study-Gruppen ein Thema mit Bezug
zum Problemlésen im Mathematikunterricht vorgegeben wurde und jede Lehrperson einer
Lesson-Study-Gruppe zunichst einen individuellen Unterrichtsentwurf ausarbeitete. Erst
in einem zweiten Schritt wurden gemeinsam die Vor- und Nachteile der einzelnen Unter-
richtsentwiirfe innerhalb der Lesson-Study-Gruppen diskutiert, um daraus einen gemein-
samen Entwurf zu entwickeln. Diese Unterrichtsstunde wurde von einer Lehrperson durch-
gefithrt, wihrend die anderen Mitglieder der Lesson-Study-Gruppe hospitierten. Auf diese
Art und Weise erfolgten mehrere Zyklen, sodass jede Lehrperson einmal eine Unterricht-
stunde unterrichtete. Die Analyse der wahrend des Prozesses entstandenen Unterrichtsent-

10 In den Demonstration Laboratories lernen die Schiiler/innen wissenschaftliche Arbeitsweisen kennen und
anwenden, wihrend die Lehrpersonen die Moglichkeit haben, die Lernprozesse ihrer Schiiler/innen zu beob-
achten.
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wiirfe zeigt, dass diese zunehmend mehr Gelegenheiten fiir Schiiler/innen vorsehen, sich
selbststdndig Problemldsestrategien auszuwéhlen. Auflerdem verdndern sich die in den
Unterrichtsentwiirfen geplanten Aufgabenformate z. B. dahingehend, dass Schiiler/innen
bei deren Bearbeitung stirker zu eigenen Begriindungen aufgefordert werden. Weitere
Veranderungen auf der Ebene des Unterrichts zeigen sich bei den gewihlten Sozialformen
sowie bei den strukturellen Rahmenbedingungen. Es werden mehr kooperative Lernformen
vorgesehen und Doppelstunden eingefiithrt. In den Unterrichtsstunden der Lehrpersonen
zeigt sich, dass diese zunehmend auf unterschiedliche und neue Losungswege der Schiiler/
innen achten und beispielsweise Verbindungen sowie Unterschiede zwischen den Losungs-
ansétzen hervorheben.

Die dritte Studie, in der Wirkungen auf den Unterricht untersucht wurden, verfolgte
ebenfalls einen qualitativen Ansatz. Pella (2012) fokussiert dabei ausschlief3lich auf die
Phase der kooperativen Analyse von Beobachtungsdaten und Schiilerdokumenten im Rah-
men von Lesson Study. Die Lehrpersonen nahmen {iber einen Zeitraum von zwei Jahren
an neun Lesson-Study-Zyklen mit kooperativer Planung, Durchfithrung, Nachbesprechung
und Uberarbeitung von Unterricht teil. Aufgrund der Analyse von Aufzeichnungen der Pla-
nungs- und Reflexionsbesprechungen sowie von Daten aus Unterrichtsstunden (z. B. Beob-
achtungsprotokolle, Schiilerdokumente) kommt Pella (2012) zu dem Schluss, dass sich zu
sechs Zeitpunkten/Momenten eine Verbindung zwischen der gemeinsamen Analyse von
Unterrichtsbeobachtungen und Schiilerdokumenten wihrend des Lesson-Study-Prozesses
und nachfolgenden Verinderungen im unterrichtlichen Handeln der Lehrpersonen fest-
stellen lassen. Die Autorin interpretiert dies als Wirkungen von Lesson Study auf Verande-
rungen im unterrichtlichen Handeln.

Das Lernen der Schiiler/innen, d. h. Merkmale auf der vierten Ebene der Wirksambkeit,
wurden ebenfalls in drei Studien untersucht. Es handelt sich dabei um die beiden bereits
vorgestellten Studien von Honigsfeld und Cohan (2008) sowie Lewis und Perry (2015) und
um die in Thailand durchgefiihrte Studie von Adulyasas und Abdul Rahman (2014). In der
letztgenannten Studie wurde von den Lehrpersonen ein von Van Hiele entwickelter Ansatz
der phase-based instruction sowie ein Einsatz der Software Geometers Sketchpad (GSP)
wihrend des Lesson-Study-Prozesses in den Mathematikunterricht eingefiithrt. Insgesamt
wurden drei Unterrichtsstunden in drei verschiedenen Klassen durchgefiihrt. Zwischen
den einzelnen Stunden fand jeweils eine gemeinsame Analyse und Uberarbeitung des
Unterrichtsentwurfs statt. Untersucht wurden Wirkungen auf das geometrische Verstandnis
von Schiilerinnen und Schiilern, das in allen Klassen vor der ersten Unterrichtsstunde
(Prétest) und jeweils nach der unterrichteten Mathematikstunde (Posttest) erhoben wurde.
Es zeigt sich, dass die Schiiler/innen in allen drei Klassen im Posttest signifikant bessere
Leistungen und ein hoheres Kompetenzlevel erreichen als im Pratest. Dariiber hinaus
konnte unter Kontrolle der Werte aus dem Pritest ein signifikanter Unterschied in den
Posttestleitungen der Schiiler/innen der ersten Klasse (1. Lesson-Study-Durchlauf) und der
dritten Klasse zugunsten der dritten Klasse (3. Lesson-Study-Durchlauf) festgestellt werden.
Die Autoren interpretierten dies als einen Hinweis darauf, dass die Unterrichtsstunde im
Verlauf des Lesson-Study-Prozesses erfolgreich optimiert wurde, um das geometrische Ver-
stindnis der Lernenden weiterzuentwickeln.

Honigsfeld und Cohan (2008) bringt die Auswertung der SIOP-Lesson-Study-Berichte
zu dem Ergebnis, dass die Schiiler/innen wéhrend der Laufzeit der Professionalisierungs-
mafSnahme positive Entwicklungen im Bereich der Schriftsprache machen.

104



In der Studie von Lewis und Perry (2015) zeigt sich, dass die Uberzeugung zur Wirksam-
keit kollegialen Lernens, fiir die mehrebenenanalytisch ein positiver Effekt zugunsten der
Untersuchungsgruppe nachgewiesen werden konnte (s. 0.), den Wissenszuwachs der Ler-
nenden zum Thema Briiche positiv vorhersagt (d = 0.41). Demnach zeigen Schiiler/innen
einen hoheren Wissenszuwachs, deren Lehrpersonen stirker von der positiven Wirkung
kollegialen Lernens tiberzeugt sind.

Die fiinfte Ebene der Wirksamkeit, d. h. Entwicklungen und/oder Veranderungen, die
das Kollegium einer Schule oder die Schule als Organisation betreffen, wurde in zwei Stu-
dien explizit untersucht.

In der Studie von Lewis und Perry (2015) wurde die Zusammenarbeit als Professionelle
Lerngemeinschaft iiber eine Skala aus sechs Items erfasst. In den Ergebnissen zeigt sich am
Ende des Projekts jedoch kein statistisch bedeutsamer Unterschied in der Zusammenarbeit
als Professionelle Lerngemeinschaft zwischen der Untersuchungsgruppe und den Kontroll-
gruppen. Die Arbeit als Professionelle Lerngemeinschaft besitzt aber einen positiven Ein-
fluss auf den Wissenserwerb der Lehrpersonen zum Thema Briiche (s. o.).

Die zweite Studie, die die fiinfte Ebene der Wirksamkeit in den Blick nimmt, stammt von
Tan-Chia et al. (2013). Eine Analyse der Berichte von den Beraterinnen und Beratern, die
den Lesson-Study-Prozess an den Projektschulen begleiteten, deutet darauf hin, dass sich die
Zusammenarbeit der Lehrpersonen bei der Planung der Forschungsstunden im Verlauf des
Projekts verdnderte. So wird die Planung der Forschungsstunde im ersten Lesson-Study-Zy-
Klus als ,,not collaborative but a solo effort“ (Tan-Chia et al., 2013, S. 267) beschrieben, wih-
rend die schulischen Berater/innen die Planung wihrend des zweiten Lesson-Study-Zyklus
als kooperative Handlung der Lehrpersonen beurteilten: ,,[...] there was emerging evidence
of collaboration in the planning of the RL [research lesson]“ (Tan-Chia et al., 2013, S. 267).

5. Diskussion und Ausblick

Die Identifikation von nur neun Studien deutet darauf hin, dass die Befundlage zur Wirk-
samkeit von Lesson Study als Ansatz der Fort- und Weiterbildung von Lehrpersonen eher
gering ist. Die tiberwiegende Anzahl der Publikationen zum Thema Lesson Study stellt
demnach Erfahrungsberichte sowie theoretische und/oder konzeptuelle Erlduterungen dar.

Bei der Durchsicht der neun Publikationen, die als Wirkungsstudien bewertet und in das
Review aufgenommen wurden, fillt auf, dass nur eine dieser Studien aus dem europiischen
Raum stammt, wihrend in fiinf Studien die Wirksamkeit eines Lesson-Study-Ansatzes in
den USA und in drei Studien die Wirksamkeit von Lesson Study in einem asiatischen Land
untersucht wird. Erstaunlich ist, dass keine Publikation mit Befunden zur Wirksamkeit von
Lesson Study in Japan die Kriterien fiir einen Einschluss in das Review erfiillte, obwohl es
sich bei Lesson Study um einen Professionalisierungsansatz handelt, der aus Japan stammt.

Dieses Ergebnis konnte mit der fiir das Review gewiéhlten Eingrenzung auf deutsch-
oder englischsprachige Publikationen mit Volltextzugriff zusammenhingen, denn wie
das nachfolgende Zitat zum Ausdruck bringt, scheinen zumindest innerhalb Japans For-
schungsbefunde zur Wirksamkeit von Lesson Study an japanischen Schulen verfiigbar zu
sein: ,,Japanese researchers have shown the effectiveness of LS [Lesson Study] through an
investigation conducted among Japanese teachers® (Chichibu & Kihara, 2013, S. 13). Die
Autoren schreiben aber auch, dass ,[...] there is no quantitative research that describes pro-
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cesses and show effectiveness of LS [Lesson Study] in Japanese schools” (Chichibu & Kihara,
2013, S. 15).

Ahnliche Einschitzungen in Bezug auf den methodischen Ansatz von Studien zum
Lesson-Study-Ansatz findet man auch die internationale Forschungslage betreffend. So
schreiben Lewis, Perry und Hurd im Jahr 2004, dass die Forschung tiberwiegend qualitativ
ausgerichtet sei, und auch zehn Jahre spiter beurteilen Lewis und Perry (2014) die
vorhandenen Untersuchungen als mehrheitlich qualitative Studien.

Ebenso wurde in dem vorliegenden Review lediglich eine Studie identifiziert, die einen
quantitativen Forschungsansatz verfolgte. Dariiber hinaus wurden in vier Studien ein quan-
titativer und ein qualitativer Ansatz kombiniert. Betrachtet man zusitzlich zum methodi-
schen Ansatz auch das Design der einbezogenen Studien, fallt auf, dass nur die quantitative
Studie von Lewis und Perry (2015) ein experimentelles Design besitzt, sodass Wirkungen
eindeutig auf das Professionalisierungskonzept zuriickgefiithrt werden kénnen. Drei der vier
Mixed-Methods-Studien realisieren zur Uberpriifung der Wirksamkeit des Professionali-
sierungsangebots ein quasi-experimentelles Design.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass in den neun rezipierten Studien des
Reviews positive Wirkungen von Professionalisierungsmafinahmen mit Lesson-Study-An-
satz auf alle finf Ebenen der Wirksamkeit, die in bestehenden Modellen angenommen
werden, empirisch nachgewiesen werden konnten. Bei den beiden Studien (Lewis & Perry,
2015; Mintzes et al., 2013), die eine Effektstdrke angegeben haben, zeigen sich sehr unter-
schiedliche Effektstirken. In der experimentellen Studie von Lewis und Perry (2015) wur-
den nur schwache Effekte fiir die Fortbildung mit Lesson-Study-Ansatz und Mathematical
Ressource Kit nachgewiesen. Mintzes et al. (2013) ermittelten in ihrer quasi-experimen-
tellen Studie hingegen einen starken Effekt fiir das Professionalisierungsangebot, welches
aber neben dem Lesson-Study-Zyklus noch weitere Komponenten umfasst. Insgesamt bietet
sich fiir das vorliegende Review eine aggregierte Aussage iiber die Wirksamkeit bzw. iiber
die praktische Bedeutsamkeit von Lesson Study durch die Integration von qualitativen und
quantitativen Befunden nicht an. Die Reichweite und Generalisierbarkeit der dargestellten
Ergebnisse sollte aufgrund verschiedener Aspekte vorsichtig betrachtet werden.

5.1 Grenzen und Limitationen

Ein Grund fiir die Grenzen in der Aussagekraft der vorliegenden Wirksamkeitsbefunde ist
in der Anlage und Qualitdt der einbezogenen Primérstudien sowie in den innerhalb der
Publikationen enthaltenen Informationen zu sehen. Obwohl die neun Studien in von Fach-
leuten gepriiften Publikationen verdffentlicht wurden, beinhalten diese teilweise keine Hin-
weise auf die Giite der eingesetzten Instrumente oder im Falle qualitativer Studien auf die
Giite des Auswertungs- und Interpretationsprozesses. Insbesondere fiel dabei die Publika-
tion von Honigsfeld und Cohan (2008) auf, die kaum Informationen zu dem Design, der
Methodik und den Daten umfasst, sodass ein Ausschluss aus dem Review erwogen wurde.
Auf entsprechende Angaben, die das Vorgehen transparent machen und fiir eine angemes-
sene Einschitzung der Qualitét der Ergebnisse erforderlich sind, sollte in zukiinftigen Pub-
likationen zunehmend geachtet werden.

Ein weiterer Grund, weshalb nur mit Vorsicht generalisierend auf die Wirksamkeit des
Lesson-Study-Ansatzes geschlossen werden sollte, liegt in den untersuchten Fortbildungs-
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angeboten. Nur in drei Fallen (Adulyasas & Abdul Rahman, 2014; Pella, 2012; Shuilleabhain,
2016) wurde von den Lehrpersonen ausschlief3lich der Lesson-Study-Ansatz als Mafinahme
zur Professionalisierung genutzt. Die Mehrheit der untersuchten Fortbildungskonzepte
beinhaltet hingegen noch weitere Komponenten wie etwa ein Materialpaket (Lewis & Perry,
2015) und/oder die Teilnahme an einem Training oder Workshop (Gee & Whaley, 2016;
Mintzes et al., 2013; Tan-Chia et al., 2013). So kann beispielsweise im Fall der Studie von
Lewis und Perry (2015) kritisch diskutiert werden, ob die Ergebnisse eher als Hinweis auf
die Eignung des eingesetzten Materialpakets als auf den Lesson-Study-Ansatz zu interpre-
tieren sind. Fiir die Einschitzung der Wirksamkeit von Lesson Study wire es aufschluss-
reich, wenn beide Kontrollgruppen nicht gemeinsam in die Analysen einfléssen, sondern
wenn in weiteren Analysen sowohl unterschiedliche Entwicklungen zwischen der Unter-
suchungsgruppe und der Kontrollgruppe 1 als auch Unterschiede zwischen der Kontroll-
gruppe 1 und Kontrollgruppe 2 untersucht werden wiirden.

Insgesamt ist es bei den Studien, in denen der Lesson-Study-Ansatz mit weiteren Pro-
grammkomponenten verbunden ist, nicht méglich, die Wirkungen urséchlich mit dem Les-
son-Study-Ansatz zu verbinden. Hierfiir wiren Untersuchungen erforderlich, in denen die
Fortbildungskomponenten systematisch variiert und deren Wirksamkeit verglichen wiir-
den.

Wenn man die Reichweite der hier zusammengefassten Wirkungen von Lesson Study
interpretieren mochte, sollte dies stets vor dem Hintergrund der gewéhlten Einschlusskri-
terien fiir das Review erfolgen. Auch wenn diese transparent gemacht wurden, fithren Ein-
schlusskriterien immer zu einer Einschrankung und eine Verzerrung der Ergebnisse kann
unter keinen Umstidnden ganz ausgeschlossen werden. Es wurde bereits darauf hingewie-
sen, dass durch das erforderliche sprachliche Einschlusskriterium ein bedeutsamer Anteil
an Studien nicht beriicksichtigt worden sein konnte, insbesondere da Lesson Study in asiati-
schen Landern weit verbreitet ist und intensiv praktiziert wird. Dartiber hinaus diirfte auch
die Eingrenzung auf Primirstudien mit Volltextzugriff und Lehrpersonen als Stichprobe
zum Ausschluss von Studien gefithrt haben, in denen die Wirksamkeit untersucht wurde.
Fiir zukiinftige Reviews konnte es lohnenswert sein, auch vorliegende Reviews (Cheung &
Wong, 2014) zur Wirksamkeit von Lesson Study einzubeziehen sowie Studien, deren For-
schungsinteresse auf Moderatoranalysen liegt, d. h. die forderliche und hinderliche Faktoren
fir die Wirksamkeit untersuchen (z. B. Brosnan, 2014; Suzuki, 2012). Eine weitere Frage-
stellung konnte sein, ob sich die Wirksamkeit von Lesson Study zwischen Studierenden und
Lehrpersonen an allgemeinbildenden Schulen unterscheidet. Es wire anzunehmen, dass der
Lesson-Study-Prozess bei Lehrpersonen, die sich taglich mit dem Lehren und Lernen von
Schiilerinnen und Schiilern beschiftigen, anders verlauft als bei Studierenden, die seltener
unterrichtliche Situationen erleben.

Im Zuge des ersten Schrittes, in dem die Rechercheergebnisse gesichtet wurden, ist
zudem eine Vielzahl an Dissertationsschriften (n = 26)!! identifiziert worden, die im Rah-
men dieses Reviews nicht berticksichtigt werden konnten, deren Analyse aber eine wertvolle
Erganzung zur Beurteilung der Wirksambkeit von Lesson Study darstellen konnte.

11 Eswurde nicht gepriift, ob in allen Dissertationsschriften die Wirksamkeit von Lesson Study untersucht wurde
oder ob im Rahmen dieser Arbeiten unter Umstanden auch andere Fragestellungen bearbeitet wurden.
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5.2 Verbindungen zu anderen Konzepten und Forschungsbereichen

Von Lehrpersonen in Hong Kong werden sogenannte Learning Studies praktiziert, um sich
fortzubilden, den Unterricht weiterzuentwickeln und hieriiber das Lernen der Schiiler/
innen zu verbessern (Posch, 2016; Rzejak & Lipowsky, 2018). Zwischen Lesson Study und
Learning Study besteht eine enge Verbindung, da der Ablauf und das Vorgehen von Lesson
Study die Basis fiir die Learning Studies bilden. Learning Studies besitzen aber im Gegen-
satz zu Lesson Studies die Variationstheorie als eine einheitliche theoretische Grundlage
und fokussieren deutlich stirker auf einzelne Lerngegenstinde des Unterrichts. Marton
und Pang (2006) untersuchen in einer Studie die beiden Professionalisierungsansitze und
kommen beziiglich des Lernens der Schiiler/innen zu dem Schluss, dass der Learning-Stu-
dy-Ansatz dem Lesson-Study-Ansatz iiberlegen ist. An dieser Stelle wiren jedoch weitere
systematische Vergleichsstudien zur Wirksamkeit von Lesson Study und Learning Study
wiinschenswert, um beurteilen zu konnen, ob Learning Studies grundsitzlich mit einer
hoheren Wirksamkeit einhergehen und um zu untersuchen, ob dieser Effekt allein auf die
Variationstheorie als theoretischen Bezug zuriickgefithrt werden kann oder ob dariiber hin-
aus weitere moderierende Merkmale des Professionalisierungsprozesses bedeutsam sind.

Lesson Study weist dariiber hinaus auch viele Beziige zum Modell der Professionellen
Lerngemeinschaften auf. Zu den gemeinsamen Merkmalen zadhlen insbesondere die enge
Zusammenarbeit, die Deprivatisierung von Unterricht und der gemeinsame Blick auf das
Lernen der Schiiler/innen. Fulton und Britton (2010) gelangen in einer Forschungssynthese
zum Thema Professionelle Lerngemeinschaften zu dem Ergebnis, dass Lesson Study haufig
als eine Form von Professioneller Lerngemeinschaft verstanden und praktiziert wird: ,,The
most common kind of PLC [Professional Learning Community] was variations of lesson
study [...]” (S. 19).

Auch unter den neun Studien, die im Rahmen des vorliegenden Reviews betrachtet wur-
den, kommt diese konzeptuelle Ndhe von Lesson Study und Professionellen Lerngemein-
schaften zum Ausdruck. Mintzes et al. (2013) rechnen die eigene Studie der Forschung zu
Professionellen Lerngemeinschaften zu, setzen aber den Lesson-Study-Ansatz im Rahmen
des Professionalisierungsangebots um und bezeichnen Lesson Study als eine Form von Pro-
fessioneller Lerngemeinschatft.

Es erscheint daher fiir eine konzeptuelle Schirfung von Lesson Study und Professionel-
len Lerngemeinschaften lohnenswert, wenn zukiinftige Studien die Gemeinsamkeiten, aber
auch die Unterschiede der beiden Konzepte analysieren und herausarbeiten.

Ein weiterer Bezug besteht zur Lehrerfortbildungsforschung im weiteren Sinne. Im Les-
son-Study-Ansatz finden sich viele Elemente wieder, die als Merkmale wirksamer Lehrer-
fortbildungen gelten (Blum, Yocom, Trent & McLaughlin, 2005; Lipowsky & Rzejak, 2015;
Shuilleabhain, 2016). Dazu zdhlt etwa, dass es sich bei Lesson Study um einen lingeren
situierten Professionalisierungsprozess handelt, in dem mehrere Phasen (Erarbeitung/
Planung, Erprobung, Reflexion) miteinander verschrankt sind. Der Lesson-Study-Prozess
bietet auflerdem verschiedene Moglichkeiten fiir Feedback, etwa durch externe Begleiter/
innen des Prozesses, durch Kolleginnen/Kollegen sowie durch Analyse von Dokumenten
der Schiiler/innen, die Aufschluss tiber deren Lernen geben. Bisher ist iiber die Bedeut-
samkeit der unterschiedlichen Merkmale fiir den Prozess der Professionalisierung und
die Wirksamkeit wenig bekannt. Eine Herausforderung fiir die zukiinftige Forschung liegt
daher darin, genauere Informationen dariiber zu gewinnen.
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Abschlielend ist festzuhalten, dass die zusammengefassten Befunde nicht dariiber hin-
wegtduschen sollten, dass dringend weitere, qualitativ hochwertige Studien mit aussagekraf-
tigem Design erforderlich sind. Die derzeitige Befundlage ist nicht ausreichend, um diese
als evidenz- und wirkungsorientierte Entscheidungshilfe hinzuzuziehen, wenn es um die
Etablierung von Lesson Study als Ansatz der Professionalisierung von Lehrpersonen im
deutschsprachigen Raum geht.

Gleichzeitig befinden wir uns an dieser Stelle in einem Dilemma, denn Evidenz zur
Wirksamkeit setzt natiirlich voraus, dass entsprechende Erfahrungen mit Lesson Study im
deutschsprachigen Raum gesammelt und systematisch untersucht werden. Zudem kann
auch vorliegende Evidenz zur Wirksambkeit die Erfahrungen mit Lesson Study nicht erset-
zen, insbesondere fiir die individuelle Lehrperson oder die einzelne Schule.

Insbesondere da Lesson Study ein praxisbasierter Ansatz zur Fortbildung ist, der stark von
den teilnehmenden Lehrpersonen selbst getragen wird, scheint es erforderlich, dass zukiinf-
tig parallele Pfade beschritten werden, um Informationen tiber die Wirksamkeit von Lesson
Study zu erhalten. Vorstellbar wire, die forschungsmethodische Expertise von angehenden
Lehrpersonen zu stirken, sodass diese in der Phase der Berufsausiibung selbststiandig in der
Lage sind, Lesson Studies durchzufiihren und die Wirksamkeit dieses Ansatzes zu erpro-
ben. Zudem konnte eine intensivere Zusammenarbeit von Schulen und Forschung an dieser
Stelle sinnvoll sein. Ergidnzend wiéren Interventionsstudien seitens der Forschung notwen-
dig, bei denen die Wirksamkeit von Lesson Study mit belastbarem Design tiberpriift wird.
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Kurt Allabauer & Monika Prenner

Lesson Study im Kontext unterschiedlicher
didaktischer Modelle zum forschenden
Lernen

1. Einleitung

In den Seminaren zum forschenden Lernen im Bereich der Schulpraktischen Studien wer-
den oft Lerngemeinschaften gebildet, um den eigenen Unterricht zu erforschen. Es wird
dabei eine Lernsequenz durchgefiihrt bzw. ein Lernarrangement eingesetzt, anschlieflend
wird Feedback eingeholt, das interpretiert und ausgewertet wird, um darauf aufbauend neue
Strategien zu entwickeln, die wieder umgesetzt werden — und damit startet ein neuer Zyklus
(vgl. Allabauer et al., 2014). Der Fokus dieser Reflexionen liegt auf der Entwicklung des
praktischen Wissens sowie der Erprobung von geeigneten didaktischen Tools zur Gestal-
tung moglichst effektiven Unterrichts als Ergebnis des forschenden Lernens der Teilneh-
mer/innen. Im folgenden Beitrag werden verschiedene theoretische Zuginge zum forschen-
den Lernen exemplarisch dargestellt, unter besonderer Beriicksichtigung von Lesson Study.

2. Theoretische Zuginge
2.1 Subjektwissenschaftliche Lerntheorie

In der Lesson Study und im Inquiry-basierten Lernen (siehe Abschnitt 3.3) wird wie bei
anderen subjektorientierten Zugingen zu Lernen und Lehren die lernende Person nicht als
Objekt, sondern als Subjekt des Geschehens gesehen. Es gibt demnach nicht einen forschen-
den Aufenstandpunkt auf das Subjekt, sondern vielmehr wird das Subjekt in den Mittel-
punkt des Denkens und Forschens gestellt, um damit den Subjektstandpunkt einnehmen
zu konnen. Forschung soll also vom Standpunkt des Subjekts ausgehen (vgl. Faulstich &
Ludwig, 2004). Im Sinne Holzkamps, der den ,,Begriindungsdiskurs“ dem ,,Bedingtheitsdis-
kurs* vorzieht und fragt, warum Menschen lernen, wird daher ein zentraler Baustein die-
ses subjektwissenschaftlichen Zuganges ein lerntheoretisches Modell sein, welches Lernen
nicht als Reaktion auf optimale Bedingungen, sondern als subjektiv begriindetes Handeln
versteht (vgl. Holzkamp, 1993, S. 23-29).

Die Lernbegriindung wird in den Lebensinteressen der Lernenden gesucht, nicht in von
aufen vorgegebenen und organisierten Lernarrangements. Um Lernen zu verstehen, wird
versucht, die Lernbegriindungen des Subjekts zu rekonstruieren, mit dem Ziel, die Lern-
griinde zu begreifen, um Méglichkeiten der Motivation fiir Lernhandlungen zu erkennen.
Lernen wird durch das Aufschliisseln der zugrunde liegenden subjektiven Begriindungen
deutlich und erkldrt den von Holzkamp geprégten Begriff ,,Lehr-Lern-Kurzschluss“: Das
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Arrangement von Lehrbedingungen hat nicht zur Konsequenz, dass dadurch auch schon
gelernt wird. Lernen wird nicht extern verursacht, sondern ist als sinnverstehendes Begrei-
fen zu sehen (vgl. Faulstich et al., 2005).

Holzkamp ist also der Ansicht, dass ,,intentionales, d. h. absichtliches und geplantes, Ler-
nen nur dann zustande kommt, wenn das Lernsubjekt selbst entsprechende Griinde dafiir
hat“ (Holzkamp, 2004, S. 30). Lernen werde folglich nicht von den Lehrenden bestimmt und
nicht dadurch besser, dass die Lehre besser wird, sondern es bleibe immer Sache der Ler-
nenden selbst. ,Zum Lernen kommt es dann, wenn das Subjekt in seinem Handlungsvoll-
zug auf Hindernisse oder Widerstinde gestoflen ist“ (ebd., S. 30) Das praktische Interesse
tragt dann zur Lernmotivation bei.

Somit erscheint es sinnvoll, iiber zielorientierte Fragestellungen (Inquiry-basiertes Ler-
nen) forschende Lernmotivation zu wecken. Im Rahmen von Lesson Study kann dieser Pro-
zess geiibt und optimiert werden.

2.2 Selbstbestimmungstheorie

Deci & Ryan (1993) stellen in ihrer Selbstbestimmungstheorie den Zusammenhang zwi-
schen Motivation und Lernen her. Sie zeigen, dass sowohl intrinsische als auch bestimmte
Formen der extrinsischen Motivation als selbstbestimmt erlebt werden. Organismisch ist
diese Theorie, indem eine fundamentale Tendenz zur stetigen Integration der menschlichen
Entwicklung postuliert wird. Dialektisch bezeichnet wird diese Theorie, weil eine perma-
nente interaktive Beziehung zwischen dem organismischen Integrationsprozess und den
Einfliissen der sozialen Umwelt gesehen wird. Im Zentrum der Theorie steht der Begrift
des Selbst, und eine wichtige Rolle spielen in diesem Zusammenhang angeborene psycho-
logische Bediirfnisse sowie grundlegende Fahigkeiten und Interessen des Individuums.
Menschen gelten dann als motiviert, wenn sie etwas erreichen wollen, wenn sie mit ihrem
Verhalten einen bestimmten Zweck verfolgen.

Die Selbstbestimmungstheorie geht von drei grundlegenden Bediirfnissen aus. Diese
sind das Bediirfnis nach Autonomie, das Erleben von Kompetenz und das Spiiren von
sozialer Eingebundenheit. Je mehr diese Bediirfnisse befriedigt sind, desto selbstbestimmter
agieren die Lernenden (vgl. Deci & Ryan, 1993).

Auf Basis dieser These konnen folgende Ziele als ,,Hauptstellschrauben’, an welchen in
der Lesson Study zu drehen ist, festgehalten werden: Handlungsfreirdaume schaffen, indivi-
duelle Kompetenz zugestehen und unterstiitzen, Aktivitdten zur sozialen Einbindung und
forschendes Lernen initiieren.

2.3 Zur Theorie der Mathetik

Auf der Annahme, dass Lehren immer auch Lernen bewirkt und ein Angebot an die Ler-
nenden ist, beruht trotz des oben erwihnten Lehr-Lern-Kurzschlusses die Organisation
des gesamten Bildungssystems selbst noch im 21. Jahrhundert. Kohlberg (2007) bezeichnet
das aus der Sicht des Kernbereichs der Professionalisierung von Lehrkriften als ,,objekti-
ves Modell, welches er als das vorherrschende didaktische Modell sieht. Dieses durch die
lehrtheoretische Didaktik geformte Leitbild ist einerseits durch einen hohen padagogischen
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Anspruch - die systemische Verkniipfung von Ziel, Inhalt, Methode und Medium -, ande-
rerseits aber durch die steigende Uberforderung der Lehrer/innen gekennzeichnet. Bedingt
durch die zunehmende Divergenz und Komplexitit von Lerngruppen und Lernsituationen
scheint es im Unterricht immer haufiger zu Uberforderungen der sich am objektiven Didak-
tik-Modell orientierenden Lehrenden zu kommen.

Im Zuge der zunehmenden Bedeutung selbstorganisierten Lernens sowie des E-Lear-
nings entsteht seit dem Ausklang des 2. Jahrtausends ein alternatives ,,subjektives Didak-
tik-Modell“. Dieses neue Modell wird als Mathetik bezeichnet und kann als Lehre vom
Lernen verstanden werden (vgl. Kohlberg, 2007). Die Wurzeln dieses Modells sind in der
altgriechischen Philosophie zu finden, haben doch bereits bedeutende Klassiker der Pad-
agogik vor einem zu unkritischen Verstandnis der Beziehung zwischen Lehren und Ler-
nen gewarnt. Kein Geringerer als Sokrates (469- 399 v. Chr.) hat nach Platon die von den
Sophisten gepriesene Lehre infrage gestellt und beweist im Dialog mit Menon an einem
mathematischen Beispiel, dass der Mensch nicht von einem Lehrer lernt, sondern Wissen
durch Wiedererinnerung an die praexistente Schau der Ideen erwirbt. Daher ist alles Lernen
an den individuellen und subjektiven Erkenntnisprozess des/der Lernenden gebunden (vgl.
Heitger, 1983, S. 32 f.).

Platon selbst soll das Wort Mathetik erstmals gebraucht haben. Es leitet sich von dem
griechischen Wort ,mathein® bzw. ,mathanein® ab und bedeutet ,,Lernen®, und zwar Lernen
sowohl im Sinne eines Prozesses als auch eines plétzlichen Erkenntnisgewinns. Im 4. Jahr-
hundert n. Chr. hatte Augustinus dhnliche Gedanken, als er in seiner Schrift De Magistro
die Bedeutung des menschlichen Lehrens einschrankte, wenn er meinte, die Schiiler sollten
nicht lernen, die Worte des Lehrers zu wiederholen, sondern das Licht der Wahrheit in
ihrem eigenen Geist erfahren (vgl. ebd., S. 32).

Johann Amos Comenius (1592-1670), der als Volkserzieher ein ruheloses Wanderleben
fithrteund durch Wissensvermittlung (scientia) und Unterweisung (eruditio) die ,Wiederkehr
des Friedensreiches Gottes“ ermdglichen wollte, griff den Begriff Mathetik auf und bezeich-
nete in seiner Didactica Magna (,allen, alles, allzeit lehren®), der ersten bekannten Didak-
tik der Neuzeit, die Didaktik als ,,Lehrkunst® und die Mathetik als ,,Lernkunst® (vgl. ebd.).

In seinen Gedanken ,,Uber Pidagogik“ duflert auch Immanuel Kant (1724-1804) Zweifel
an der Vorstellung, dass durch Lehren Wissen im Lernenden erzeugt werde, indem er auf
die Mittelbarkeit des Fiirwahrhaltens verweist: ,,der Schiiler soll nicht Gedanken, sondern
Denken lernen® (vgl. Kant, 1803, ebd.).

Marian Heitger, der dazu anregt, sich auf systematische Grundfragen der Padagogik wie-
derzubesinnen, definiert Ende des 20. Jahrhunderts demzufolge Lernen als Prozess, der an
die Aktivitit des Lernenden gebunden ist: ,Wer lernt, will wissen. Wissen haben, heif3t fir
wahr halten, ist gebunden an eigenes Fiir-wahr-Halten (...). Lernen ist ein Hervorbringen
von Wissen, das niemand anderer als der Lernende selbst leisten kann.“ (Ebd., S. 41)

1985 taucht der Begrift der Mathetik expressis verbis in einem Gutachten fiir die Freie
Schule Frankfurt wieder auf. ,Mathetik ist eine notwendige Korrektur des gedankenlos ver-
absolutierten Prinzips der Didaktik: dass Lernen auf Belehrung geschdhe.“ (Hentig, 1985,
S. 80f.) Oder an anderer Stelle noch préziser formuliert: ,,Mathetik ist die Kldrung des im
Unterricht stattfindenden Lerngeschehens - und zwar aus der Sicht des Schiilers.“ (Chott,
1998, S. 392)

Ein Zugang zur Mathetik ist demzufolge vor allem auf vier Wegen moglich: Sie ist zum
einen von einem neuen, konstruktivistischen padagogischen Denken, zum anderen vom
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selbst organisierten Lernen geprégt, aber auch von der ganzheitlichen Sichtweise und dem
Denken-Lernen. Diese vier Zuginge lassen sich im Kontext des forschenden Lernens im
Rahmen einer Lesson Study sehr gut umsetzen (siche Abschnitte 3.3 und 4.).

2.4 Lernen als Konstruktion

Mathetik impliziert das konstruktivistische Verstindnis von Lernen, das dieses als aktiven,
selbstorganisierenden (autopoietischen) Prozess versteht, bei dem die je eigenen Wirklich-
keiten des Individuums von diesem konstruiert werden. Autopoietische Systeme sind von
auflen nicht direkt beeinflussbar und erzeugen sich selbst (vgl. Maturana & Varela, 1987).
Menschen entwickeln im Lernprozess viable Modelle, die es ihnen ermdglichen, sich in
einer ihnen im Prinzip unzugénglichen Welt zu orientieren (vgl. Glasersfeld, 1995) oder, im
Sinne des Pragmatismus formuliert, Probleme zu 16sen.

Die Basis konstruktivistischen Unterrichts differenziert sich in drei Perspektiven — Kons-
truktion, Rekonstruktion, Dekonstruktion (vgl. Reich, 1996, S. 118£.):

Konstruktion: Lernende erfinden ihre Wirklichkeit individuell und rein subjektiv. In der
Kommunikation werden diese Wirklichkeiten ausgetauscht. Das Ziel in diesem Prozess ist
es nicht, andere von der eigenen Wirklichkeit zu iiberzeugen, sondern es geht vielmehr um
die eigene einzigartige Wirklichkeit, die introspektiv konstruiert wird. Im mathetischen
Verstindnis geht es also nicht nur darum, Wissen zu vermitteln, sondern auch Méglichkei-
ten, Strukturen, Umgebungen anzubieten, in denen Schiiler/innen Wissen selbst aufbauen,
konstruieren und diese Konstruktionen austauschen konnen.

Rekonstruktion: Lernende entdecken ihre Wirklichkeit. Wirklichkeiten werden auf dem
Hintergrund vorhandener Erfahrungen konstruiert, welche auf diese Weise nachentdeckt
werden. Schiiler/innen konnen im Unterricht auf Erfahrungen aufbauen. Um sie als eigene
Konstruktion erleben zu kénnen, brauchen sie personliche Anbindung.

Dekonstruktion: Lernende storen ihre Wirklichkeit. Konstruktionen und Rekonstruk-
tionen werden hinterfragt, damit wiederholt neue Konstruktionen gebildet werden konnen.

Im subjektiven Didaktik-Modell gibt es einen Lernbereich, wo Konstruktionen und
Dekonstruktionen gepriift und ,,fiir wahr gehalten (Heitger, 1983, S. 41) werden kénnen,
um sich zu neuen Konstruktionen zu entwickeln und mit subjektiven, nachhaltigen Konst-
ruktionen sinnvoll zu vernetzen. In diesem Lernbereich (Learning space) sollen dem Lerner
Lernergebnisse (Learning outcomes) ermoglicht werden. Als Resultat von Lernprozessen soll
ein Zuwachs an Wissen und Kompetenzen generiert werden. Diese Kompetenzen, die zur
Bewiltigung der Anforderungen in Wissenschaft, in Gesellschaft und im Beruf erforderlich
sind, sind wichtigstes Ziel der Lernprozesse (vgl. Gehmlich, 2013).

Die genannten vier theoretischen Zuginge sollen in den planenden Uberlegungen von
Lesson Studies zum forschenden Lernen in allen Bereichen zusétzlich Beriicksichtigung fin-
den.

3. Padagogischer Diskurs zu den didaktischen Modellen

Was konnen Methoden des forschenden Lernens aus der Perspektive der oben angefiithrten
theoretischen Zugénge im Rahmen von Lesson Study leisten?
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3.1 Der Verstehensweg

Schiiler/innen sollten im Laufe ihres Schullebens eigene Wege finden, sich ihr Wissen anzu-
eignen, und Strategien entwickeln, fiir bestimmte — im schulischen wie auch im privaten
Bereich geforderte — Fahigkeiten und Fertigkeiten zu erlernen. Lehrer/innen sollten ihnen
dabei didaktische Orientierung geben, diesen Weg zielgerichtet und erfolgreich zu beschrei-
ten. Der sogenannte Verstehensweg kann Lerner dabei unterstiitzen, ihr Verstandnis zu ver-
tiefen. Er kann in fiinf Schritte unterteilt werden (vgl. Von der Groeben, 2008):
(1) Ausgangsproblem - spezifische Fragen formulieren: Warum ist es so? Was mochte, was
muss ich wissen?
(2) Erkunden — Daten sammeln und dokumentieren: Was ist Sache? Wie ist es? Wie finde ich
es heraus?
(3) Imaginieren — sich vorstellen, Diskussion und Analyse der Daten: Was wire, wenn ...?
Was habe ich herausgefunden? Was bedeutet es?
(4) Ordnen und aktiv werden: Welchem Plan folgt es? Wie passt es zusammen?
(5) Urteilen — Reflexion und Evaluierung: Was bedeutet es fiir mich, fiir dich, fiir andere?
Wie ist es zu beurteilen? Was habe ich gelernt? Was hat gut funktioniert?
Lernende verfiigen iiber die unterschiedlichsten Potenziale und Ressourcen, um ihre Lern-
wege individuell zu gestalten, personalisiertes Lernen zu erleben. Héufig fehlt es Schiiler/
innen jedoch an Methoden, sich mit Sachverhalten selbststindig auseinandersetzen zu
konnen. Diese Defizite wurden in Deutschland bereits in den 1980er-Jahren mehrfach
untersucht und nachgewiesen. Die Untersuchungen zu methodischen Schwierigkeiten der
Schiiler/innen zeigte, dass es den Lernenden schwerfiel, Lernstoff langerfristig zu behalten,
gezielt zu iiben und zu wiederholen, wichtigen Lernstoff iibersichtlich zusammenzufassen
oder tibersichtlich zu gestalten (vgl. Allabauer, 2010). Dementsprechend miissen den Schii-
lern und Schiilerinnen moglichst oft Lernsituationen und -aufgaben angeboten werden, die
ihnen Gelegenheit geben, ihre Fachkompetenz und Sozialkompetenz weiterzuentwickeln,
besonders aber die Forschungskompetenz durch richtiges Formulieren von Fragen, Sam-
meln und Dokumentieren von Daten, Reflektieren und Evaluieren zu stérken.

3.2 Das Labor als Lern(t)raum

In sogenannten Lernlabors kénnen Schiiler/innen etwas fiir sie subjektiv Neues, durch
Nachdenken, Forschen, Erproben, (Ver-)Suchen mehr oder weniger selbststindig und krea-
tiv (heraus-)finden und dabei Qualifikationen wie Produktivitat, Reflexivitat und methodi-
sches Bewusstsein erwerben. Wenn sie ein Problem bemerken, sollen sie es formulieren, die
verfligbaren Informationen bewerten, Losungen suchen und kritisch priifen.

Schon in der Padagogik des Dalton-Planes werden traditionelle Klassenzimmer in
»Fachraume® und ,Laboratorien® umgebaut, die Schiiler/innen aus verschiedenen Lern-
gruppen bzw. unterschiedlichen Klassen und Jahrgangsstufen gemeinsam beniitzen. Sol-
che Laboratorien werden mit vielfiltigem Material ausgestattet, welches den Lernenden
frei zugédnglich ist, z. B. Nachschlagewerke, Zeitschriften, didaktische Materialien, Karten,
Modelle, Apparate u. a. (vgl. Allabauer, 2012, S. 6).

Die Grundkonzeption von Helen Parkhurst (1922) wollte Verantwortung fiir das Ler-
nen an die Schiiler/innen delegieren, den Lernenden ihren Arbeitsplan selbst erstellen las-
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sen und ihnen die Moglichkeit geben, die verfiigbare Arbeitszeit nach ihren personlichen
Lernbediirfnissen einzuteilen. Die Strukturierung der Lernzeit kann etwa wie im Folgenden
erortert ablaufen (vgl. Scheiber 2009):

Im Laborunterricht kommen die Schiiler/innen in als Lab gekennzeichnete Rdume, um
an einem Teil des Assignments, das diesem Fach zugeordnet wird, zu arbeiten. Auf Wunsch
erhalten sie Unterstiitzung von der Lehrkraft. Das Lab kann auch Unterrichtsraum fiir Fach-
oder Inputstunden unter anderen organisatorischen Rahmenbedingungen sein. Solche Spe-
zialrdume gibt es in den meisten osterreichischen Schulen fiir die naturwissenschaftlichen
Facher in Form etwa von Chemie-, Biologie- oder Physiksilen. Zusitzlich zu den stunden-
planmiflig vorgesehenen Unterrichtsstunden stehen diese Labs fiir bestimmte, angekiindigte
oder individuell vereinbarte Stunden in der Woche, die sogenannten Lab-Zeiten, zur Ver-
figung. In den Lab-Zeiten kommen entweder einzelne Schiiler/innen oder Schiilergruppen,
um an Aufgaben und Problemstellungen eines Assignments zu arbeiten. Grundsatzlich sind
stets alle an den diversen Fachgebieten interessierten Schiiler/innen eingeladen und niit-
zen dieses Angebot auch. Im Lab steht jederzeit eine Fachlehrperson, also fachlich gepriifte
und dieses Fach auch unterrichtende Lehrende in der AHS bzw. NMS, zur Beratung bereit.

Im Plenum trifft sich zu Beginn des Unterrichts die Lerngruppe in einem Class meeting
mit dem Class advisor fiir eine 15- bis 30-minttige Organization period zur Planung der
bevorstehenden Dalton-Phase, der Laboratory period. Diese Struktureinheit kann jeweils
an den Beginn einer Lernwoche einer Dalton-Phase gestellt werden, zur Klarung organi-
satorischer Fragen, zur Besprechung der Arbeitsfortschritte mit den einzelnen Schiilern
und Schiilerinnen oder fiir ein kurzes miindliches Feedback. Bei den Class meetings besteht
Anwesenheitspflicht. Sie dauern im Allgemeinen keine ganze Unterrichtsstunde.

In den sogenannten Conferences versammelt sich eine Lerngruppe — dem Dalton-Plan
entsprechend laut einer mindestens wochentlichen Ankiindigung - und es werden nun
traditionelle Unterrichtsstunden gehalten oder Arbeitsbesprechungen durchgefiihrt, die
gemafd Parkhurst (vgl. Allabauer & Prenner, 2016) zusitzlich mit Freiarbeit verbunden sein
sollen. In den Conferences konnen aber auch Leistungserhebungen durchgefiihrt werden.
Weiters konnen in dieser Phase etwa Fachvortrige der Lehrpersonen (lecturers), gesteuerte
Gruppenarbeiten mit anschlielenden Prasentationen, konferenzartige Arbeitsphasen, Dis-
kussionsveranstaltungen usw. stattfinden.

Die schriftlichen Studieranleitungen sind in den Assignments zusammengefasst und ent-
halten die Aufgabenstellungen und den jeweiligen Lernplan. Lernende sollten neben den
Lehrpersonen auch durch die Assignments motiviert und entsprechend instruiert werden.
Nach Parkhurst sind diese Anleitungen in einer {ibersichtlichen und einheitlich gestalte-
ten schriftlichen Fassung am Monatsbeginn den Schiilern und Schiilerinnen auszuhandi-
gen und sollen tiber Inhalt, Aufbau, Bedeutung, Ziel, Anforderungsniveau und eventuelle
Schwierigkeiten der bevorstehenden Aufgaben informieren. In Stil und Form sollen die
Schiiler/innen in den Assignments personlich angesprochen werden.

Im Dalton-Plan wird das Aufzeichnungssystem fiir eine kontinuierliche und detaillierte
schriftliche Dokumentation der Lernfortschritte Graphs genannt. In Tabellenform soll hier-
bei der Lernstand und -fortschritt visualisiert werden. Diese Strukturierung der Lernzeit
gibt dem eigenverantwortlichen, aktiven Lernen Raum und ist nicht nur im naturwissen-
schaftlich orientierten Unterricht anwendbar.

Das Wesentliche bei dieser Methode ist also, dass Schiiler/innen wie Forscher/innen in
Laboratorien arbeiten, Selbstverantwortung fiir ihr Tun haben, lernen als Rookies in Com-
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munities zu arbeiten und bestimmte Assignments zu verstehen und umzusetzen. Die Graphs
sind dann die Voriibung fiir eine Forschungsdokumentation, die in der Tabellenform ent-
sprechend visualisiert wird.

3.3 Inquiry-basiertes Lernen

Aufgrund von PISA- und TIMMS-Ergebnissen soll naturwissenschaftlicher Unterricht fiir
den MINT-Bereich begeistern, nachhaltiges Interesse wecken und relevantes Wissen ver-
mitteln. Forschender (entdeckender) Unterricht ist demnach eine moderne Form des kons-
truktivistischen Lernens.

Inquiry-basiertes Lernen wird meist im Kontext des Biologieunterrichts untersucht. Fol-
gende Vorteile zeigen sich: Nachhaltigkeit des Wissenserwerbs und Forderung der Moti-
vation fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht (vgl. Schmid, 2015). Da im konstrukti-
vistischen Sinne Wissen nicht von einer Person auf eine andere Person tibertragen werden
kann, muss dieses durch aktives Nachdenken des/der Lernenden individuell konstruiert
werden. Bereits vorliegende Informationen, Uberzeugungen, Interessen und Ziele miissen
in Anbetracht der neuen Information modifiziert und mit dieser vernetzt werden. Dem/
der Lernenden wird dabei Einsatz und Motivation fiir sein/ihr eigenes Lernen abverlangt
(vgl. Palmer, 2005). Linn et al. (2004) definieren Inquiry-basiertes Lernen als bewussten
Prozess, um Probleme zu diagnostizieren, Experimente kritisch zu hinterfragen, Alternati-
ven zu entwickeln, Untersuchungen zu planen, Informationen nachzuschlagen, Modelle zu
konstruieren, mit der Peergroup zu diskutieren und dabei Argumente zu formulieren (vgl.
Linn et al., 2004, S. XVI).

Schiiler/innen lernen in dieser Form der Didaktik die richtigen Fragen zu stellen, um
Probleme diagnostizieren zu konnen, ihr Tun (z. B. Experimente) kritisch zu hinterfragen,
Untersuchungen zu planen, Daten und Informationen zu erheben und die Ergebnisse zu
diskutieren.

4. Zur Umsetzung von didaktischen Modellen

Die Verbindung von Forschung und Lehre ist ein klassisches Qualitdtsmerkmal, dem Bil-
dungseinrichtungen bei ihrer Weiterentwicklung groflen Stellenwert beimessen sollten.
Forschungsbasierte Lehr- und Lernsettings, die Forschung und Lehre verkniipfen und
damit nicht nur als aktivierende und teilnehmerorientierte Lehrmethoden gelten, bieten
Studierenden die Moglichkeit, an Forschung teilzuhaben. ,Dabei geht forschungsbasiertes
Lernen iiber die Forderung von Selbststandigkeit und projektorientiertem Studium hinaus,
denn es wird von den Studierenden eine sie interessierende Problemstellung entwickelt mit
dem Ziel, neue Erkenntnisse zu gewinnen® (Miiller 2010, S. 6). Wichtig ist der Einbezug des
gesellschaftlichen und wissenschaftlichen Kontextes, an dem Studierende mitdiskutieren
konnen, um fiir sich selbst neue theoretische Einsichten zu erlangen und vor allem Wissen-
schaft als Entwicklungsprozess begreifen zu konnen.

Wichtig ist dabei aber auch, dass Lehrende und Lernende in diesen Settings eine
Gemeinschaft bilden, in der kooperative Lehr- und Lernprozesse stattfinden und somit auch
soziale Kompetenzen erworben werden. Des Weiteren werden Schliisselkompetenzen wie
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Kommunikations- und Teamféhigkeit, die Fiahigkeit, Wissen zu strukturieren und eigenver-
antwortlich weiterzulernen geweckt und gefordert (vgl. ebd., S. 8).

Folgende Phasen, die allerdings im Umfang sehr unterschiedlich sein kénnen (vgl. Fern-
andez & Yoshida, 2009, S. 7-9), scheinen bei der Anwendung von Methoden des forschen-
den Lernens sinnvoll:

o Gemeinsame Planung einer Unterrichtseinheit rund um ein Thema (,,Forschungsein-
heit®)

o Durchfithrung und Beobachtung der Unterrichtseinheit, zumeist ausgehend von spezi-
fischen Fragen

« Gemeinsame Reflexion der Beobachtungen

« Erneute Bearbeitung der Unterrichtseinheit

o Durchfithrung und Beobachtung der bearbeiteten Unterrichtseinheit

o Gemeinsame Reflexion der Beobachtungen und Austausch

Wird Lesson Study als Forschungsansatz gewihlt, arbeiten auf der Ebene der einzelnen

Schule Teams von acht bis zehn Personen bestehend aus Hochschulpersonal (Mentor/

innen), Ausbildungslehrkriften und Studierenden zusammen. Im Allgemeinen wird eine

Lesson Study von Mentoren/Mentorinnen und Ausbildungslehrkriften in eigener Verant-

wortung initiiert und umgesetzt. Sie fithrt im Optimalfall zu einem schriftlichen Bericht,

der fiir andere Studierende auf einer elektronischen Plattform (z. B. Moodle, Mahara) ver-

offentlicht wird. Die Aufgaben der Mentoren/Mentorinnen sind in diesem Zusammenhang

sehr unterschiedlich und kénnen von der Hilfe bei der Sammlung und Analyse von Beob-

achtungen bis zu theoretischem Input reichen (vgl. Allabauer et al., 2014).

Als bedeutsame Effekte von Lesson Study wird neben dem unmittelbaren forschenden
Lernen die Vermittlung eines tieferen Verstandnisses fiir die Lernprozesse und Lernvoraus-
setzungen der Schiiler/innen, eine realistischere Einschitzung der eigenen Kompetenzen und
in der Folge ein verstirktes Interesse an professioneller Weiterentwicklung gesehen. Zusitz-
lich wird betont, dass Recherche und gemeinsame Reflexion die Gestaltung des Lernens der
Schiiler/innen beeinflussen, indem Lernen durch die Augen der Lernenden gesehen wird (vgl.
Hattie, 2009). Die verbreitete Praxis, von Schiilern und Schiilerinnen multiple Losungsan-
sdtze fiir fachliche Fragestellungen erarbeiten und einander erkldren zu lassen, konnte mit der
Durchfithrung von Lesson Study zusammenhéngen (vgl. Fernandez & Yoshida, 2009, S. 7-9).

5. Conclusio

Methoden des forschenden Lernens, wie Lernlabore, Inquiry-basiertes Lernen oder der Ver-
stehensweg, konnen aus subjektwissenschaftlicher Perspektive im Rahmen der Durchfiih-
rung von Lesson Study sinnvoll angewendet werden. Sie sind auch deswegen geeignet, weil
sie die Lehrerin/ den Lehrer im Unterricht ,,freispielen, um das Lernen ihrer Schiiler/innen
besser beobachten und dann entsprechende Mafinahmen des Differenzierens und Indivi-
dualisierens setzen zu koénnen. Dies gilt zum einen fiir Schulpraktische Studien, wo Studie-
rende die Methoden als Lernende selbst erleben, und zum anderen kommt diese Erfahrung
dann deren zukiinftigen Schiilern und Schiilerinnen zugute, indem sie die methodisch-di-
daktische Vielfalt in ihrem Unterricht bewusst einsetzen. Der Fokus liegt dabei stets auf der
individuellen Lernsituation der Lernenden. Das Ziel ist immer, den subjektiven Lernprozess
des Kindes zu erkennen, zu férdern und zu optimieren.
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Hubert Gruber

Einsichten zu Lehren und Lernen durch
Bachelorarbeiten mit Lesson Study

1. Einleitung

Eine Lesson-Study-Gruppe, bei der die Abfassung von wissenschaftlichen Arbeiten im
Mittelpunkt des Interesses steht, wird nie besonders grof3 sein. Dies hat vor allem mit den
Besonderheiten der Vorgaben zu tun. Einerseits sind eine Reihe von Aufgabenstellungen
tiber Prozesse von Lesson Study gemeinsam zu bestreiten und gleichzeitig muss die Eigen-
standigkeit in der Abfassung der Arbeiten gewéhrleistet bleiben. Im konkreten Fall, der im
Folgenden beschrieben wird, waren es drei Personen, zwei Studierende und der Betreuer
der beiden Bachelorarbeiten. Zeitweise, je nach Bedarf oder Gelegenheit, wurde diese auf
ihre Profession ausgerichtete kleine Lerngemeinschaft durch Lehrer/innen aus den einge-
bundenen Schulen und Schulklassen erweitert.

Dabei zeigte sich, dass die Zahl von zwei bis drei Personen durchaus geniigt, um mit
Lesson Study eine Keim- bzw. Kernzelle fiir eine Praxisforschungsgruppe zu bilden. Kern-
zelle oder Kerngruppe — in der Fachliteratur findet sich dazu oft der Begrift Core Group
- war sie deshalb, weil damit, wenngleich auf zwei bis drei kooperativ agierende Personen
beschrinkt, alle oder fast alle fiir Lesson Study wesentlichen und notwendigen Handlungen
gesetzt werden konnten. Keimzelle war sie insofern, als im Laufe der zyklischen Prozesse
immer wieder festgestellt werden konnte, dass innerhalb des schulischen Umfelds durch
ein dialogisch-integratives Arbeiten mit Lesson Study bei vorerst auflenstehenden Lehre-
rinnen und Lehrern zuerst Aufmerksamkeit, dann Interesse und letztendlich Bereitschaft,
sich ebenfalls in irgendeiner Weise daran zu beteiligen, geweckt wurden. Solche nach und
nach aufkeimenden Prozesse und Formen einer differenzierten Einbindung und dynami-
schen Teilhabe, bei der die Teilhabenden unterschiedlichste Positionierungen (,,Degrees of
Participation®) zur ,,Core Group® (Wenger, McDermott & Snyder, 2002a, S. 57) einnehmen
und diese auch im Fluss der Lernprozesse immer wieder dndern, sind fiir Schulentwicklung
von grofler Bedeutung. Wir finden sie in Beschreibungen von Professionellen Lerngemein-
schaften (PLG) ebenso wie von Communities of Practice (CoP). Beziige zu Lesson Study her-
zustellen, ist daher mehr als naheliegend.

2. Theoretischer Hintergrund

Der 6sterreichische Erziehungswissenschaftler Peter Posch bezeichnet die in Lesson Study
verankerten Praxisforschungsgruppen als ,,professionelle Gemeinschaften, durch die eine
ernsthafte Arbeit an der Qualitit des Unterrichts geleistet werden kann, und zwar schon im
Rahmen des Studiums. In der Verbindung von Praxis und Forschung werden mit Lesson
Study jene Voraussetzungen geschaffen, die in der zukiinftigen Arbeit in der Schule nach-
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haltige Auswirkungen zeigen. Mit Berufung auf Dylan Wiliam (2006) generieren fiir Posch

solche professionellen Lerngemeinschaften folgende Qualitaten:

o ,Sie widersprechen der beruflichen Isolation der Lehrer/innen.

o Sie professionalisieren Lehrer/innen durch Wertschétzung der Lehrerexpertise.

« Sie entprivatisieren den Unterricht, indem Stirken und Herausforderungen bekannt
werden.

o Sie bieten eine kontinuierliche Unterstiitzung fiir Lehrer/innen.

o Sie bieten professionelles Wachstum, indem regelméflig Raum, Zeit und Struktur fir
systematische Reflexion von Praxis geboten wird.

o Sie schaffen eine kollektive Wissensbasis an der Schule.“ (Posch, 2014, S. 8)

Dass kollektiv entwickeltes Wissen auch noch durch und mittels multimedialer Lernma-

terialien von hochster Qualitdt erweitert werden kann, zeigt, welches Potenzial solchen

professionellen Lerngemeinschaften innewohnen kann. Dabei wird gerade die scheinbare

Widerspriichlichkeit von kooperativem Handeln in Praxis und Praxisforschung - wie im

Beispiel der beiden Bachelorarbeiten mit Lesson Study aus dem tertiéren Bereich — und der

gleichzeitigen Eigenstdndigkeit in der wissenschaftlichen Abfassung und Dokumentation

zum Garant dieser Qualitat, was einmal mehr fiir Lesson Study spricht.

Ahnlich gelagerte Zielsetzungen in der Schulentwicklung verfolgt auch das vom Bun-
desministerium fiir Bildung eingerichtete Bundeszentrum fiir lernende Schulen (ZLS),
Arbeitsbereich Neue Mittelschulen (NMS), als Entwicklungsbegleitung und Vernetzungs-
plattform. Seine Mitarbeiter/innen initiieren und férdern die Entwicklung sogenannter
wvirtueller professioneller Lerngemeinschaften’, stellen Ressourcen zur Verfiigung und
begleiten diese bei Bedarf. Die Interaktion und der Erfahrungsaustausch der daran beteilig-
ten Lehrer/innen erfolgen tiber Online-Plattformen, um sich bei regelmafligen Treffen im
virtuellen Klassenzimmer ,strukturiert und fokussiert mit einem Aspekt ihres Themas aus-
einanderzusetzen® Fiir das Bundeszentrum fiir lernende Schulen sind solche Professionellen
Lerngemeinschaften (PLG) ,eine Schulentwicklungsstrategie [...] fiir kollegiales Ler-
nen. Sie schaffen Zeit und Raum, individuelle, konkrete Praxisfragen systematisch in
einer kleinen, vertrauten und selbst organisierten Gruppe zu bearbeiten.“ (ZLS, 2017)

Vergleichbares findet sich in dem, was Anfang der 1990er-Jahre von der US-amerikani-
schen Ethnographin, Soziologin und Anthropologin Jean Lave und dem Schweizer Sozial-
forscher Etienne Wenger unter dem Begriff ,,Situated Learning” (Lave & Wenger, 1991) ent-
wickelt und spiter als ,,Community of Practice” (Wenger, 1998) Bekanntheit erlangt hat.
Urspriinglich als theoretisches Modell konzipiert, wird es im Laufe der Zeit immer mehr zu
einem vielschichtigen Konzept fiir die Organisationsentwicklung, in dem Lave und Wenger
das Lernen in den Kontext sozialer Beziehungen stellen. Damit soll verstehbar gemacht wer-
den, wie Individuen in sozialen Gemeinschaften lernen und wie sich diese dabei verandern.
Denn fiir den Erwerb von Wissen scheint die Teilhabe an einer Gemeinschaft eine zentrale
Rolle zu spielen - eine Einsicht, der in Lesson Study eine ebenso grofie Bedeutung beigemes-
sen wird. Inwieweit ein solcher ,,Zugang zu sozialer Wissensgenerierung® (Bliss, Johanning
& Schicke, 2006) auch im Rahmen ausschliefllich virtuell praktizierender Communities resp.
Lerngemeinschaften gelingen kann, soll an dieser Stelle nicht thematisiert werden, da hier
real erlebte Begegnungen den Ausgangspunkt fiir die Arbeit mit Lesson Study darstellen.

Im Folgenden werden die von Etienne Wenger, Richard McDermott und William M.
Snyder gemeinsam ausgearbeiteten sieben Prinzipien bzw. Grundsitze einer CoP (,Seven
Principles for Cultivating Communities of Practice®) vorgestellt. Sie bilden das Kernstiick
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ihres Konzepts der Pflege solcher Lern- und Wissensgemeinschaften (Wenger, McDermott

& Snyder, 2002a), und haben gerade fiir das Lernen im Rahmen von Lesson-Study-Gruppen

als Form einer CoP ihre Giiltigkeit. Die an die Grundsétze angefiigten Erlduterungen sollen

ahnlich gelagerte Prozesse und Strukturen fiir Lesson Study sichtbar und fassbar machen.

Grundsatz 1: ,,Design for evolution®

o Die Notwendigkeit stetiger Veranderungen und schrittweiser Anpassungen wird auch
in Lesson Study als positives, belebendes und dynamisches Potenzial und als Chance
gesehen, um Dinge variierend zu erproben und zu erforschen, und nicht als Hindernis.

Grundsatz 2: ,,Open a dialogue between inside and outside perspectives®

o Der Dialog spielt dabei eine zentrale Rolle. Er bereitet den Weg von der Begegnung zu
einer Beziehung im Lernen. Erst ein solches Lernen im Kontext dialogischer Prozesse
tiber die Grenzen der eigenen Gemeinschaft hinweg verhindert, dass es zu Ausgren-
zungen oder Vereinnahmungen kommt (Gruber, 2012, S. 10£.). Dies ist ein wesentlicher
Grund, warum diesbeziiglich CoP in klarer Abgrenzung zu formalen Organisationsein-
heiten wie Abteilungen, Projektgruppen, Interessensgemeinschaften und Netzwerken
mit ihren oft einseitig ausgerichteten Kommunikationswegen gesehen werden (Wenger,
McDermott & Snyder, 2002a, S. 44).

Grundsatz 3: ,, Invite different levels of participation

o Erstdie Einbeziehung aller an den Lernprozessen Beteiligten schafft jene Vielfalt der Bli-
cke auf eine Situation, die es gemeinsam zu bewiltigen, auf ein Problem, das es gemein-
sam zu losen gilt. Der unterschiedliche Grad der Teilhabe zwischen denen, die die Kern-
gruppe bilden, und jenen, die dazu die unterschiedlichsten Positionen einnehmen, wird
nicht hierarchisch, sondern als demokratisch und bereichernd verstanden.

Grundsatz 4: ,,Develop both public and private community spaces®

o Nicht alle miissen fiir alles gleich intensiv verantwortlich zeichnen. Manches lasst sich
subsidiér leichter l6sen, gerade auch, wenn es um personliche Problemlagen und Diffe-
renzen geht.

Grundsatz 5: ,Focus on value®

o Der Wert der gemeinsamen Arbeit, des gemeinsam erworbenen Wissens steht immer
in Bezug zur und in Wechselwirkung mit der Wertschétzung, die man sich gegenseitig
entgegenbringt.

Grundsatz 6: ,Combine familiarity and excitement*

o Die Qualitdt von Arbeit und Wissen bedarf eines bestindigen Wechselspiels zwischen
Vertrautem und anregendem Neuen. Lernen wird dann nie langweilig oder zur Routine,
wenn es sich in diesem Spannungsfeld bewegt.

Grundsatz 7: ,,Create a rhythm for the community“

o Jede/r bringt ihren/seinen eigenen Lebensrhythmus mit ein. Damit es ein gemeinsames
(musikalisches) Erleben wird, bedarf es eines intensiven Aufeinander-Horens, Aufeinan-
der-Eingehens und Aufeinander-Abstimmen, bei dem auf spielerisch leichte Weise und
nicht starr verordnet einmal der eine Rhythmus, ein anderes Mal ein anderer Rhythmus
und wieder ein anderes Mal alle gemeinsam variantenreich und voller reicher Klangfar-
ben den ,richtigen Ton in der gemeinsam komponierten Musik® angeben konnen.

Von meist entscheidender Bedeutung fiir den gesamten Arbeitsverlauf in einer solchen CoP

oder PLG ist der Beginn. Doch dieser gestaltet sich iiberraschenderweise sehr informell und

unverbindlich.
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Es sind Gespriache unter Kollegen, beim Mittagessen, in der Zusammenarbeit,
unter Freunden. Solche informellen Kontakte ergeben sich auch iiber Gruppen und
Zusammenschliisse des unmittelbaren Lebensumfeldes hinaus: Man tauscht sich
iiber das aus, was man gerade tut bzw. mit was man beschaftigt ist und ,entdeckt’
dabei Gemeinsamkeiten. Uber einen solchen Austausch kann sich mit der Zeit eine
Verstandigungspraxis vermitteln, die dann den weiteren Austausch bestimmt und
vertieft. (Bliss, Johanning & Schicke, 2006, S. 3)

Bei all dem scheint das Erzahlen von Geschichten ein wichtiger Bestandteil der Austausch-
und Verstandigungspraktiken zu sein. In Anlehnung an ein berithmtes Wort kdnnte man
sagen: im Anfang war das Geschichtenerzahlen.

Was hat das Geschichtenerzahlen mit unserem Lehren und Lernen zu tun? Die Freude,
ja Lust Geschichten zu erzéhlen, ist so alt wie die Menschen. Geschichten wurden iiber lange
Zeit meist in Verbindung mit Singen und Musik vorgetragen. Sie fithren tiber Erzéhlungen
von fremden Landern und Menschen doch immer zu uns selbst, zu unserem Leben, unserem
Lernen oder auch Nicht-Lernen-Wollen, und von dort wieder zu den anderen. Geschichten
erzdhlen verbindet, in jeder Hinsicht, insbesondere in einer Lesson-Study-Gruppe, die das
Erzahlen von Geschichten zum Thema ihrer Bachelorarbeit, zum Gegenstand ihres Lernens
gemacht und die das Geschichtenerzahlen offenkundig erst zusammengebracht hat.

Geschichtenerzahlen, insbesondere, wenn wir damit etwas von uns erzdhlen, verbindet
also in jeder Hinsicht. Es 6ffnet den Weg zu anderen, indem es von ersten, scheinbar zufilli-
gen Begegnungen zu einer Beziehung im Voneinander-Lernen fithrt. Diesen Prozess nennt
man Dialog (Gruber 2012). Er ist, wie zu sehen war, ganz dem zweiten Grundsatz Wengers
etal. verpflichtet. Er 6ffnet den Blick auf Perspektiven innerhalb und auf3erhalb der Gemein-
schaft und leitet entsprechende Formen dialogisch-integrativer Zusammenarbeit ein. Er ist
der Anfang fiir jede tragfihige Zusammenarbeit, auch unter Lehrerinnen und Lehrern.

Judith Warren Little hat in ihren Arbeiten zu ,,iber die Beharrlichkeit der Privatsphére:
Autonomie und Initiative in den beruflichen Beziehungen der Lehrer/innen auf Ahnliches
eindringlich verwiesen (Little, 1990, S. 511-513). Zur Uberwindung der Privatisierungs-
tendenzen vieler Lehrer/innen in Lernen und Unterricht bedarf es so etwas wie einer kol-
lektiven Autonomie und Lehrer/in-zu-Lehrer/in-Initiative, bei der die kollegiale Zusam-
menarbeit schrittweise iiber sich immer mehr verstiarkende Prozesse von ,,Storytelling and
Scanning for Ideas®, ,,Aid and Assistance®, ,,Sharing® und ,,Joint work® (ebd.) vertieft und
verdichtet. Storytelling, das Erzdhlen von Geschichten, steht also auch hier am Beginn einer
zuerst noch durchaus sehr verletzlichen Beziehung zwischen Lehrerinnen/Lehrern, die es
nach Judith Warren Little bisher gewohnt waren, allein und fiir sich zu arbeiten und zu
agieren. ,The move from conditions of complete independence to thoroughgoing interde-
pendence entails changes in the frequency and intensity of teachers’ interactions, the pros-
pects for contflict, and probability of mutual influence. (Little, 1990, S. 511-513) Dieser Weg
von einer bisher gewohnten Unabhéngigkeit als Lehrer/in zu einer positiven sozialen Inter-
dependenz - jener Form eines Aufeinander-Verwiesen-Seins im Rahmen von kooperati-
vem Lernen zur gemeinsamen Wissensgenerierung (Johnson, Johnson & Johnson Holubec,
2008; Johnson, Johnson & Smith, 2013) -, geht nicht nur einher mit einer positiven Inten-
sivierung der Interaktionen, sondern tragt auch das Potenzial der Zunahme von Konflikten
und gegenseitiger Einflussnahme in sich. Und am Anfang steht das Geschichtenerzéhlen.

All diese Erfahrungen bei der gemeinsamen Arbeit mit Lesson Study im Rahmen von
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Bachelorarbeiten (Hiibner-Trieb, 2017; Popovic, 2017) haben die daran Beteiligten in ihrer
Einsicht bestarkt, dass es immer ein Voneinander-Lernen auf verschiedensten Ebenen gibt.
Wie zuvor ausfiihrlich dargelegt, ist dies etwa einerseits ein Lernen auf der Ebene der Leh-
rer/innen, andererseits natiirlich auch eines auf jener der Schiiler/innen, und dariiber hin-
aus eines auf jener der Lehrer/innen mit ihren Schiilerinnen und Schiilern, wo Lehrer/innen
genauso von ihren Schiilerinnen und Schiilern lernen. Wenn es in Lesson Study unbestritten
einen ,Fokus auf das Lernen der Schiiler/innen® gibt, so sollte damit der Blick ,,auf den
Unterricht der Lehrkrifte” (Dudley 2015, S. 9), das Lehren und alles, was damit zusammen-
hingt, nicht vernachlissigt oder gar ausgeblendet werden. Und wenn die ,Qualitéit einer
Unterrichtsstunde [...] nur anhand ihrer Auswirkungen auf das Lernen der Schiilerinnen
und Schiiler beurteilt werden® (Lo, 2015, S. 65) kann, so braucht es doch bei allen Fragen
zur Planung und Durchfithrung von Unterricht (Wie kénnen vom/von der Lehrer/in der
Lerngegenstand, Lehrplaninhalte und Kompetenzen oder Lernmaterialien fiir das Lernen
der Schiiler/innen zielfithrend ausgewéhlt werden? Wie konnen Lernmethode/n weiterent-
wickelt, verfeinert oder gar erneuert werden? Wie kann auf die Bediirfnisse der Schiiler/
innen differenziert eingegangen werden?) immer den Blick auf alle Ebenen des Lernens und
Lehrens, fiir sich und ihren Interdependenzen.

3. Design

Das im Rahmen des European Music Portfolio (EMP) - Maths: ‘Sounding Ways into Mathe-
matics’ an der Hochschule fiir Musik und Darstellende Kunst Frankfurt/Main und der Goe-
the Universitit Frankfurt/Main von Peter Mall, Maria Spychiger, Rose Vogel und Julia Zerlik
entwickelte Modell eines ,,Didaktischen Design Patterns® (Mall, Spychiger, Vogel & Zerlik,
2016, S. 21) stellt den gelungenen Versuch einer Zusammenschau von Musik und Mathema-
tik in der Schule bei gleichzeitiger Differenzierung dar. Es wurde in teils abgewandelter und
modifizierter Form in zwei Bachelorarbeiten zur Darstellung der Inhalte und Ergebnisse
eines jeweiligen Lesson-Study-Zyklus tibernommen. Gedacht als Vorlage fiir Dokumenta-
tionen in weiteren Lesson-Study-Projekten, ist eine Adaptierung einzelner Parameter die-
ses Didaktischen Design Patterns durchaus erwiinscht. Es ist ein Muster, eine formalisierte
Struktur, ,,in der (didaktische) Situationen (Pattern) offen und doch standardisiert darge-
stellt werden® (ebd.). Dabei durchlaufen solche Patterns aufgrund der zyklischen Prozesse
bei Lesson Study mehrere Uberarbeitungsschleifen, ,bevor sie ihre endgiiltige (und doch
vorldufige) Form erhalten” (ebd.). Die Darstellung orientiert sich an der Abfolge von Uber-
blick, Vorbereitung, Umsetzung und Variationen (ebd.; Wippermann 2008).

Uberblick
Titel

Thema
Schlagworte
Kurzbeschreibung

Zuordnung zur Sammlung curricularer Inhalte der Fachbereiche
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Vorbereitung

Voraussetzungen/Vorwissen im Fachbereich 1
Voraussetzungen/Vorwissen im Fachbereich 2

Verbindungen zwischen den Fachbereichen

Umsetzung

Ziele im Fachbereich 1
Ziele im Fachbereich 2
Zielgruppe

Zeitvorgabe
Durchfiihrungsvorschlag

Materialien, Bilder, Musik

Variationen

Variationen
Weitere Anregungen fiir den Fachbereich 1

Weitere Anregungen fiir den Fachbereich 2

Mithilfe Didaktischer Design Patterns sind nicht nur vergleichende Einsichten zwischen
den einzelnen Zyklen eines Lesson-Study-Projekts moglich, sondern auch zwischen meh-
reren solcher Projekte mit durchaus unterschiedlichen Themenstellungen. Damit kann im
Sinne einer kontinuierlichen Unterrichts- und Schulentwicklung, wie sie durch die Arbeit
von Lesson-Study-Gruppen als PLG und CoP gegeben ist, die Gesamtheit der didaktischen
Prozesse, als Zusammenschau der einzelnen Aspekte des Lernens und des Lehrens, einer-
seits im Kontext der konkreten Studien sichtbar gemacht und andererseits als Ankniip-
fungspunkt zu dhnlich gelagerten Lern- und Forschungssituationen herangezogen werden.
Die Forderung nach Eigenstidndigkeit, wie sie fiir die Abfassung der Bachelorarbeiten mit
Lesson Study gefordert ist, bleibt dabei ebenso gewidhrleistet wie die einer verbindenden
Zusammenschau in der gemeinsam angelegten Praxisforschung.

Bei einer Gegeniiberstellung dieses Modells eines Didaktischen Design Patterns und
dem des ,,Study session planning, observation and discussion sheet (Dudley, 2014, S. 11),
des fiir Lesson Study konzipierten und standardisierten Planungs-, Beobachtungs- und Dis-
kussionsblattes, fallt auf, dass bei Letzterem der Fokus auf Ziele und Kompetenzen des Ler-
nens und Lehrens gelegt wird und darauf, wie damit Lehr- und Lerntechniken geférdert
werden konnen. Diesbeziigliche Beobachtungen werden vorrangig anhand der Reaktionen
von drei ausgewihlten Fallschiilerinnen/Fallschiilern vorgenommen. Jede/r, die/der einmal
vor der Aufgabe gestanden hat, einen Unterrichtsverlauf einer Kollegin/eines Kollegen und
die damit verbundenen Lernprozesse von Schiilerinnen und Schiilern so gut wie méglich
zu protokollieren, weif, wie sehr ein solches Beobachtungsblatt die Arbeit erleichtert. Bei
Einbeziehung des Didaktischen Design Patterns ergeben sich nunmehr weitere Vorteile.
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Das Planungs-, Beobachtungs- und Diskussionsblatt, das vorrangig fiir Beobachtungs-
aufgaben in der Lesson Study konzipiert wurde, kann leicht und unproblematisch in das
Gesamtmodell des Didaktischen Design Patterns integriert werden. Dies garantiert zum
einen eine Ausgewogenheit in der Sicht auf die Bereiche ,,gemeinsames Planen in der Vor-
bereitung®, ,gemeinsame Beobachtung in der Umsetzung“ und ,,gemeinsame Analyse fiir
Weiterentwicklung und Variationen® Zum anderen konnen damit zentrale Fragen zu Zielen
und Kompetenzen um erganzende Aspekte und Elemente des Lehrens und Lernens sinn-
voll erweitert werden. Im konkreten Fall der Abfassung zweier Bachelorarbeiten war es die
Entwicklung und Erprobung multimedialer Lernmaterialien als Horgeschichten, verbun-
den mit der zentralen Frage, welche Auswirkungen heutzutage das Geschichtenerzihlen auf
Lehren und Lernen haben kann.

4. Prozesse des Lernens und Lehrens mit Lesson Study in seinen
Teilen und als Ganzes erfassen und verstehen lernen

Wie erwidhnt besteht eine der zentralen Aufgaben fiir Lehrer/innen einer Lesson-Stu-
dy-Gruppe darin, im Rahmen ihrer , kooperativen Untersuchungen beziiglich einer Verbes-
serung des Lehrens und Lernens® (Dudley, 2015, S. 1) drei Fallschiiler/innen auszuwéhlen,
ihre Lernfortschritte wihrend der Unterrichtssequenz zu beobachten, anschlieflend diese
drei Schiiler/innen hinsichtlich ihrer Sichtweise zu dieser Sequenz zu befragen und auf-
grund der dabei gemachten Erfahrungen entsprechende Lehr- und Lernmafinahmen wei-
terzuentwickeln.

Begriindet wird diese Fokussierung auf drei Fallschiiler/innen mit dem ,,Filtermechanis-
mus®, den viele Lehrkrifte in ihrer tiglichen schulischen Arbeit zwar erfolgreich anwenden,
der sie aber auch ,,oft fiir vieles blind“ macht, ,,manchmal fir alles, was in jhrem Klassen-
zimmer passiert. Fiir Peter Dudley ist dies das Ergebnis von Prozessen, das es Lehrern/
innen erst erméglicht, ,.erfolgreiche Lehrkrifte zu werden.“ (Dudley, 2015, S. 3) Trotzdem
oder gerade deshalb konstatiert er dabei problematische Nebenwirkungen. Durch die Menge
an Informationen, die auf Lehrer/innen einwirkt — dreifig oder gar mehr Schiiler/innen
senden im Laufe eines Schultages, ja schon einer einzigen Unterrichtsstunde, eine Vielzahl
an Signalen und Botschaften aus, verbal und nonverbal, mit ihren Worten, ihren Blicken,
ihren Gesten, ihrem ganzen Koérper —, kann mithilfe dieses Filters scheinbar Wichtiges von
scheinbar Unwichtigem getrennt werden, aber eben nur bedingt. Dem entgegenzuwirken,
bedarf es der ,kollaborativen Erfahrungsgewinnung® durch Lesson Study. Insbesondere mit
der Beobachtung von Fallschiilerinnen/Fallschiilern durch Kolleginnen und Kollegen soll
es ,der erfahrenen Lehrkraft, die iiblicherweise Unterrichtsablaufe unbewusst ausfiltert,”
moglich gemacht werden, diese scheinbar unwichtigen Unterrichtsabldufe ,,in einer kont-
rollierten Weise wieder sichtbar zu machen.” (Dudley, 2015, S. 4) Dudley formuliert es in
seinem Handbuch so: ,This allows, in a controlled way, aspects of classroom information
that relate to pupil learning, to become visible that would otherwise have been filtered out.*
(Dudley, 2014, S. 4)

Im Rahmen der Bachelorarbeiten mit Lesson Study hat aber gerade die Auseinander-
setzung mit dialogisch-integrativen Aspekten immer wieder gezeigt, dass mit dem fokus-
sierten Erfassen von Informationen und Daten zu einzelnen Fallschiilerinnen/Fallschiilern,
also mit dem Blick auf ausgewahlte Teile, trotzdem jener auf die Gesamtheit der Schiiler/
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innen-Gemeinschaft nicht vernachléssigt werden sollte. Damit wiirde nur wieder ein Filter-
prozess in Gang gesetzt werden, diesmal in die entgegengesetzte Richtung, bei dem die Sicht
auf das Ganze bewusst ausgeblendet werden wiirde. Um solche Abschattungen zu vermei-
den, bedarf es des bewussten Akts einer dialogisch-integrativen Zusammenschau. Begriin-
det werden kann dies mit einer eigentlich sehr einfachen Erkenntnis Max Wertheimers:
»Das Ganze ist verschieden von der Summe seiner Teile“ (Goethe-Universitit, 2017). In der
Zeit des Stummfilms, als die Bilder sozusagen laufen lernten, war Wertheimer bei seinen
Untersuchungen zu Bewegungswahrnehmungen zur Einsicht gekommen, dass die Wahr-
nehmung des Ganzen sich von jener seiner Einzelteile, also der bewegten Bilder, véllig
unterscheidet. Die Gestalt des Ganzen habe somit eine andere Qualitat als die seiner Teile.
Trotzdem oder gerade deshalb sei es notwendig, sie immer auch in Bezug zueinander zu
sehen. Wertheimers Formulierung, ,,das Ganze ist verschieden von der Summe seiner Teile®,
ist im Vergleich zur allseits bekannten aristotelischen Formulierung behutsamer und res-
pektvoller angelegt. Die neu entstandene Qualitit zeichnet sich eben nicht durch ein ,Besser*
oder ,Hoherwertiger aus, schon gar nicht in einer moralischen Bewertung durch ein ,Gut
oder Schlecht’, sondern eher durch ein ,Anders’ und in diesem Sinne ,Neu' (Gruber-Ruse,
2009, S. 133-135). Ahnliche Einsichten — Wertheimer verweist immer wieder darauf (Wert-
heimer, 1924) - hatte schon rund zwanzig Jahre davor Christian Ehrenfels. Er begab sich
dabei in die Welt des Horens. Am Verlauf einer Melodie legte er dar, dass ihre musikalische
Gestalt nicht als Summe ihrer Einzeltone interpretiert werden kann. Es entsteht eine neue
Gestaltqualitdt, so auch der Titel seiner Forschungsarbeit (Ehrenfels, 1932/1937). Fiir ihn
war der Bezug des Ganzen zu seinen Teilen bzw. der einzelnen Teile zum Ganzen von grofier
Wichtigkeit.

Gerade dieser Vergleich aus der Welt des Horens fithrt unmittelbar zuriick zum Aus-
gangspunkt der bisher angestellten Uberlegungen, dem Filtermechanismus. Diesen aktivie-
ren Lehrer/innen in ihrer taglichen Arbeit, bewusst oder unbewusst, meist als Schutz vor
einem Zuviel an Eindriicken und Informationen in Worten und Gesten. Peter Dudley ver-
sucht anhand eines einfachen Vergleichs aus dem Bereich des Horens zu veranschaulichen,
warum das Wegsehen und Weghoren mitunter méglich und sinnvoll ist:

Im Gegenteil zu Tieren haben Menschen gelernt, mit Hilfe von Filterprozessen mit
groflen Mengen an Informationen umzugehen. Zum Beispiel schenken wir nur klei-
nen Teilen der Gerdusche, die wir eigentlich horen, aktive Aufmerksamkeit. Wir
haben Methoden entwickelt, die belanglose Informationen herausfiltern und sich
nur auf wichtige oder sehr unerwartete Informationen konzentrieren. (Dudley, 2015,
S.3-4)

Weil dadurch in der Wahrnehmung von Unterricht blinde Flecken entstehen, scheint Dud-
ley der ausschliefiliche Blick auf einzelne Fallschiiler/innen, also Teilen einer Klassenge-
meinschaft, unumganglich und der einzig richtige Weg. Doch dieser Vergleich stimmt nur
bedingt. Zu unterrichten, zu lehren ist ein Prozess, der aktives Tun verlangt. Dieser Akt des
bewussten Handelns muss als Lehrer/in erlernt, geiibt und in Prozessen lebenslangen Lernens
weiterentwickelt werden. Die zuvor beschriebene Fahigkeit wegzuhoren ist scheinbar eine
Grundfertigkeit, die allen Menschen, im Gegensatz zu Tieren, mehr oder weniger genetisch
mitgegeben worden ist. Unser Menschsein zeichnet sich aber gerade dadurch aus, dass wir
uns solche Fertigkeiten bewusstmachen und sie analysieren und weiterentwickeln koénnen.
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5. Die Funktion des Wissenspartners als Mentor/in

Ein abschlieflender Vergleich, wiederum aus dem Bereich des Hérens und der Musik, soll
deutlich machen, wie sinnvoll, ja notwendig es ist, gerade in Lesson Study Prozesse des
Lernens und Lehrens immer mit Blick auf das Ganze und seine Teile zu beobachten und zu
erfassen. Jede/r, die/der einmal vor der Aufgabe gestanden hat, Proben mit einem Orchester,
einem Chor oder auch nur einem kleinen Vokal- oder Instrumentalensemble zu leiten, wird
festgestellt haben, welcher Erfahrung und Fertigkeiten es bedarf, das Singen und Spielen der
Musiker/innen bzw. Singer/innen in seiner Gesamtheit zu erfassen und gleichzeitig auch
auf den Klang und die Qualitét der einzelnen Teilbereiche zu héren und zu achten. Dies sind
Fahigkeiten, die es im Rahmen einer guten und umfassenden musikalischen oder musikpa-
dagogischen Ausbildung zu erlernen, einzuiiben und zu vertiefen gilt. Aber schon hier zeigt
sich, dass differenziert zu proben, lernen hinzuhéren, ohne sich in Details und mit Blick auf
ein bevorstehendes Konzert den Klang des Ganzen nicht aus den Augen, besser den Ohren
zu verlieren, eigentlich nur im Rahmen konkreter Probenarbeit, also im sogenannten Ernst-
tall moglich ist.

Ahnlich verhilt es sich mit den Anforderungen, die an Lehrer/innen gestellt werden.
Die Ausbildung sollte ausreichend und umfassend sein und jene, die sie dabei begleiten,
sollten die entsprechenden fachlichen und schulpraktischen Qualifikationen zur Verfiigung
stellen kénnen. Doch auch hier braucht Unterrichten-Lernen den Ernstfall der konkreten
Unterrichtssituation.! Es ist der Ort, wo eingeiibt, gelernt, geschirft und vertieft wird, in
einer sehr differenzierten Art und Weise. Und auch hier gilt: Wer sich im Detail verliert
oder ausschlieflich das Gesamte vor Augen hat, sich also nicht um eine Zusammenschau
in der Wahrnehmung des Ganzen und seiner Teile bemiiht, wird in der Arbeit mit den
anvertrauten Schiilerinnen und Schiilern, dhnlich wie bei der mit Musikerinnen und Musi-
kern eines Orchesters, Chors oder Ensembles, nur schwer das erreichen, worauf es letztlich
ankommt: Freude am gemeinsamen Tun, im Voneinander-Lernen sowie erfolgreiche und
befriedigende Konzert- oder Lernerlebnisse bzw. -ergebnisse.

Der Vergleich zeigt, dass die Fahigkeit des Wahrnehmens und Erfassens von Lernpro-
zessen, als Ganzes und in seinen Teilen, in letzter Konsequenz eigentlich nur im Rahmen
des eigenen Unterrichtens eingeiibt und gefestigt werden kann. Die kooperativen Unter-
suchungen, die wihrend einer solchen Unterrichtssequenz von den Kolleginnen und Kolle-
gen der Lesson-Study-Gruppe durchgefiihrt werden, stiitzen und férdern die Entwicklung
solcher Fahigkeiten auferordentlich. Das Sammeln der Daten sollte daher immer mit Blick
auf das Ganze und seine Teile durchgefiihrt werden, gleich ob drei Fallschiiler/innen beob-
achtet und diese anschlieflend in Interviews hinsichtlich ihrer Sichtweise zu dieser Sequenz
befragt werden, oder ob ein Fragebogen fiir alle oder ein Gesamtprotokoll des Unterrichts-
verlaufs erstellt oder eine andere Option der Datenerhebung gewéhlt wird. Auf die Erstel-
lung eines entsprechenden Didaktischen Design Patterns sollte in diesem Zusammenhang
nicht verzichtet werden. Die Auswertung der Gesprachsprotokolle - zu empfehlen ist ein
Tonmitschnitt, um den Gesprachsverlauf immer wieder abhoren zu kénnen - aus den Refle-
xionstreffen eroffnet einen wahren Schatz an gemeinsam gemachten Erfahrungen. Hier fin-

1 Manche wenige Studierende sind der Meinung, es brauche tiberhaupt nur die Erfahrung der konkreten Unter-
richtssituation, um ein/e gute/r Lehrer/in zu werden. Besonders problematisch ist das, wenn sie darin von
anderen des schulischen Umfeldes noch bestirkt werden.
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det alles seine Zusammenschau, was zuvor geplant, entwickelt und erprobt wurde. Gezielt
geborgen, so etwa im Rahmen von Bachelorarbeiten mit Lesson Study, kann dieser Schatz
anderen in Schule und Studium zu einer grofien Hilfe werden als Beitrag zur Schaffung
einer kollektiven Wissensbasis.

Von grofler Wichtigkeit fiir das Gelingen von Lesson-Study-Projekten ist die Bereit-
schaft, immer wieder sehr konkrete Schritte von der Begegnung hin zu einer Beziehung
im Lernen zu setzen (Gruber, 2012, S. 1). Lesson Study verlangt von allen in der Gruppe
eingebundenen Mitgliedern, dass sie sich als voneinander lernende Partner sehen, im Sinne
eines dialogischen Miteinanders, unabhingig von ihrem Alter, ihrer Expertise oder anderen
moglichen Formen von Unterscheidung oder Abgrenzung (Dudley, 2015, S. 7).

Daher stellt sich fast zwangsldufig die Frage, welche Position innerhalb des Kernteams
einer Lesson-Study-Gruppe der/die Hochschullehrende als Betreuer/in von Bachelorarbei-
ten einnimmt. Ist er/sie dabei noch Begleiter/in oder Leiter/in im traditionellen Sinne? Auf-
gaben einer wissenschaftlichen Leitung sind vorrangig die Initialisierung und Begleitung
der wissenschaftlichen Arbeiten einschlieflich der Beratungsfunktion sowie die Sicherstel-
lung des professionellen Kompetenzaufbaus der Studierenden und der wissenschaftlichen
Qualitdt der Arbeiten. Dariiber hinaus sind es Koordinationsaufgaben und weitere quali-
tatssichernde Mafinahmen in der laufenden Zusammenarbeit, meist innerhalb des orga-
nisatorischen Rahmens. Damit entsteht aber eindeutig ein Gefille zwischen Lesson-Stu-
dy-Lehrerinnen/Lehrern, in diesem Fall Studierenden, und dem/der Hochschullehrer/in,
in seiner/ihrer Funktion als Lesson-Study-Mentor/in. Eine Situation, wie sie ja oft in der
Studienrealitdt vorzufinden ist: Studierende erwarten, von ihrem/ihrer akademischen Men-
tor/in so viel wie moglich an Knowhow fiir die wissenschaftliche Entwicklung und Karriere
zu bekommen.

Mit Lesson Study kann eine solche Mentor/in-Funktion, gerade in der Betreuung von
Bachelorarbeiten, in einem weiteren Sinne verstanden und vor allem als dialogisches Mit-
einander angelegt werden. Wird der mit den Aufgaben als Mentor/in verbundene Transfer
von Wissen, Erfahrung, wissenschaftlicher Qualitit u. a. m. deutlich stirker in den Kontext
von Beziehung gestellt, wie es fiir dialogische Prozesse unabdingbar ist, so ergibt sich eine
durchaus andere Sicht auf das Verhiltnis von erfahrener Person und (in bestimmten Berei-
chen) noch unerfahrener Person. Dies legt gerade im Fall von Lesson Study, und insbeson-
dere in Verbindung mit den hier beschriebenen Erfahrungen, den Schluss nahe, anstelle des
Begriffs eines Mentors/einer Mentorin jenen eines Wissenspartners zu verwenden. Gemeint
ist damit jemand, der ein besseres Verstindnis oder ein héheres Leistungsniveau in Bezug
auf eine bestimmte Aufgabe, einen Prozess oder ein Konzept als der Lernende hat (Gal-
loway, 2001). Dies kann letztendlich bedeuten, dass auch ein Kind, ein Jugendlicher oder
ein/e Studierende/r zum Wissenspartner eines Erwachsenen, seines Lehrers/seiner Lehrerin
werden kann, weil er/sie in bestimmten Bereichen eine hohere Expertise aufweist als das
Gegeniiber. In Zeiten einer rasant voranschreitenden Digitalisierung unseres Alltags ist dies
ja keine Seltenheit.

Wissenspartner wurden zunéchst in den Vereinigten Staaten im Rahmen der Rezeption
der Theorien Lew Wygotskis, insbesondere in Kreisen der Psychologie, Schulpadagogik,
Sonderpiadagogik und zuletzt auch der Frithpadagogik ins Spiel gebracht. Lernen und Leh-
ren werden hier vorrangig als in soziale und kulturelle Kontexte eingebundene Prozesse ver-
standen. Der russisch-sowjetische Psychologe Lew Semjonowitsch Wygotski (1869-1934)
sah die Entwicklung eines (jungen) Menschen als das gemeinsame Werk des jeweiligen Kin-
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des in Kooperation mit Erwachsenen und anderen Kindern, mitgepragt durch das jeweilige
kulturelle Umfeld. Er vertrat die Auffassung, ,dass nahezu alle psychischen Strukturen und
kognitiven Fahigkeiten auf soziale Phianomene zuriickgehen, urspriinglich in Interaktionen
mit anderen (kompetenteren) Personen auftraten und dann von dem jeweiligen Kind inter-
nalisiert wurden.“ (Textor, 2000, S. 67) Daraus wurde in der Folge daraus der Begrift des
»More Knowledgeable Other (MKO) bzw. des Wissenspartners abgeleitet und weiterent-
wickelt.

6. Moglichkeiten der Dokumentation und der Umsetzung

Die Dokumentation der organisatorischen und zeitlichen Strukturen von Lesson-Study-Zy-
klen in Verbindung mit Bachelorarbeiten kann auf unterschiedlichen Wegen erfolgen. Ein
Weg ist, dass jede/r der beiden Studierenden innerhalb der Lesson-Study-Gruppe zwar
einerseits gemeinsam, aber andererseits eigenstdndig ihre/seine Lernmaterialien, Horge-
schichten, Stundenbilder, Unterrichtsvorbereitungen etc. entwickelt, zyklisch erprobt und
anschlieffend im Sinne von Lesson Study mehrmals einer gemeinsamen Analyse, Bewer-
tung und Bearbeitung zufiihrt. Die daraus gewonnenen Daten sind zentraler Bestandteil
der jeweiligen Bachelorarbeit. Dabei sollten alle Prozesse, die innerhalb von Lesson Study
gemeinsam beschritten und erarbeitet worden sind, auch in jeder der Bachelorarbeiten zu
finden sein.

Die folgende Darstellung zeigt eine schematische und auf das Wesentliche reduzierte
Zusammenschau der damit verbundenen zeitlichen und organisatorischen Strukturen.
Dabei werden die daran beteiligten Personen als ,Lesson Study Lehrer/in“ (LS-Lehrer/in
A, LS-Lehrer/in B) und als ,Wissenspartner (WP) angefiihrt. Weitere, zeitweilig darin ein-
gebundene Personen werden als Lehrer/in bezeichnet.

Eine zweite Umsetzungsmoglichkeit besteht darin, dass jede/r der beiden Studierenden
innerhalb der Lesson-Study-Gruppe einmal, oder nach Bedarf mehrmals, ihre/seine zwar
einerseits gemeinsam, aber andererseits eigenstdndig aufbereiteten Lernmaterialien, Stun-
denbilder, Unterrichtsvorbereitungen etc. im Rahmen der im Zyklus vorgegebenen Les-
son-Study-Prozesse erprobt, bewertet, variiert und anschliefSend einmal, oder nach Bedarf
mehrmals, die ihrer/seines Lesson-Study-Kollegin/-Kollegen. Der Ablauf, wie zuvor dar-
gestellt, bedarf keiner Modifikationen. Die daraus gewonnenen Daten sind ebenfalls wieder
zentraler Bestandteil der jeweiligen Bachelorarbeit. Auch hier sollten wieder alle Prozesse,
die innerhalb von Lesson Study gemeinsam beschritten und erarbeitet worden sind, auch in
jeder der wissenschaftlichen Arbeiten zu finden sein.

Eine dritte Umsetzungsmoglichkeit besteht darin, dass innerhalb der Lesson-Stu-
dy-Gruppe nur eine/r der zwei oder mehr Studierenden eine Bachelorarbeit zu schrei-
ben beabsichtigt. An die Stelle der weiteren Studierenden kénnten auch Lehrerkollegin-
nen/-kollegen einer Schule treten, in der die/der Studierende eventuell schon mit einigen
Unterrichtsstunden in Vertrag steht und so im System einer Schule starker verankert ist.?

2 Vgl ein entsprechendes Beispiel im Beitrag des Autors ,Lesson Study - innovative Wege dialogischer Praxis-
forschung in Fort- und Weiterbildung® in diesem Band.
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LS-Lehrer/in A LS-Lehrer/in B Wissenspartner Lehrer/innen
Vorbereitende Ideenfindung, Suche, Zeitweise Teitweise
Lesson-Study- Planung, Konzepte, Entwiirfe, dran daran
Meetings und Diskussionen, Analysen, beteiligt beteiligt
eigenstandige Realisierungen, Anderungen,
Arbeitsphasen Fertigstellung, Abschlussbesprechung
ERSTER LESSON-STUDY-ZYKLUS
Forschungsstunde 1 | Durchfiihrung Beobachtung, Beobachtung Beobachtung
Interview etc.
Reflexions- Diskussion und Analyse zu Eigenwahrnehmung und Beobachtungen,
treffen 1 gemeinsame Entwicklung von Lern-Variationen
Eigenstandige Schriftliche Auf- Zeitweilige Ein- Zeitweilige Nicht
Arbeitsphase arbeitung bindung Einbindung beteiligt
ZWEITER LESSON-STUDY-ZYKLUS
Forschungsstunde 2 | Durchfiihrung Beobachtung, Beobachtung Beobachtung
Interview etc.
Reflexions- Diskussion und Analyse zu Eigenwahrnehmung und Beobachtungen,
treffen 2 gemeinsame Entwicklung von Lernvariationen
Eigenstandige Schriftliche Auf- Zeitweilige Ein- Zeitweilige Nicht
Arbeitsphase arbeitung bindung Einbindung beteiligt
Je nach Bedarf Durchfiihrung weiterer Zyklen
DRITTER LESSON-STUDY-ZYKLUS
Forschungsstunde 3 | Beobachtung, Durchfiihrung Beobachtung Beobachtung
Interview etc.
Reflexions- Diskussion und Analyse zu Eigenwahrnehmung und Beobachtungen, gemeinsame Entwick-
treffen 3 lung von Lernvariationen
Eigenstandige Zeitweilige Ein- Schriftliche Auf- Zeitweilige Nicht
Arbeitsphase bindung arbeitung Einbindung beteiligt
VIERTER LESSON-STUDY-ZYKLUS
Forschungsstunde 4 | Beobachtung, Durchfiihrung Beobachtung Beobachtung
Interview etc.
Reflexions- Diskussion und Analyse zu Eigenwahrnehmung und Beobachtungen,
treffen 4 gemeinsame Entwicklung von Lernvariationen
Eigenstandige Schriftliche Auf- Zeitweilige Ein- Zeitweilige Nicht
Arbeitsphase arbeitung bindung Einbindung beteiligt

Je nach Bedarf Durchfiihrung weiterer Zyklen

AbschlieBendes
Lesson-Study-
Meeting

Zusammenfiihrung und Interpretation der gewonnenen Daten und
Einsichten, Mdglichkeiten der Dissemination, etwa durch die Abfas-
sung einer Bachelorarbeit

Je nach Wunsch und
Bedarf
eingebunden
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Inwieweit die dafiir benétigten Lernmaterialien, Horgeschichten, Stundenbilder, Unter-
richtsvorbereitungen etc. in der Gruppe von allen gemeinsam und/oder von einzelnen
Studierenden fiir die Bachelorarbeit eigenstindig entworfen und aufbereitet werden, ist
sicherlich von Fall zu Fall neu zu entscheiden. Die Erprobung, Bewertung und Bearbei-
tung aufgrund der in den einzelnen Forschungsstunden gemachten Eigenwahrnehmungen
und Beobachtungen sollte unbedingt durch das gesamte Team erfolgen. Dies bedeutet, dass
jede/r wenigstens einmal in diesen Lesson-Study-Zyklen fiir die Durchfithrung einer For-
schungsstunde verantwortlich zeichnet. Die Darstellung des schematischen Ablaufs bedarf
auch hier keiner Modifikationen. Die daraus gewonnenen Daten sind ebenfalls wieder
zentraler Bestandteil der jeweiligen Bachelorarbeit. Und auch hier sollten alle Prozesse,
die innerhalb von Lesson Study gemeinsam beschritten und erarbeitet worden sind, in der
Bachelorarbeit detailliert dargestellt werden.

7. Conclusio

Welcher der Wege auch eingeschlagen wird, fiir ein qualititsvolles Entwickeln und For-
schen braucht es, insbesondere bei Lesson-Study-Projekten im tertidren Bereich, jenes
dialogisch-integrative Miteinander, bei dem zu jeder Zeit alle in die Gemeinschaft einge-
bundenen Mitglieder als voneinander lernende Partner angesehen und respektiert werden,
unabhéngig von ihrem Alter, ihrer Expertise oder anderen moglichen Formen von Unter-
scheidung oder Abgrenzung (Dudley, 2015, S. 7). Dies entspricht ganz jenen Absichten, wie
sie fiir ein Lernen und Lehren im Kontext dialogischer Prozesse nicht nur sinnvoll, sondern
unabdingbar sind. ,,Der Dialog bildet die Grundlage fiir die Auseinandersetzung mit Inhalten
aus oft sehr unterschiedlichen Erfahrungs- und Lebensbereichen. Es liegt im Wesen des Dialogs,
dass er weder aufgezwungen werden kann noch andere Formen der Begegnung einschrinkt.
Durch den Aufbau einer Beziehungsebene wird eine tragfihige Grundlage fiir die Ausein-
andersetzung mit Inhalten aus oft sehr unterschiedlichen Erfahrungs- und Lebensbereichen
geschaffen. Damit kann der Dialog im Rahmen wissenschaftlich gefiihrter Diskurse ebenso
wirksam werden, wie bei Fragen im Bereich von Organisation. Dialog als Teil von Schule und
Studium begriindet sich aus der Erkenntnis, dass eigentlich jede Form von Lernen und Lehren
in den Kontext dialogischer Prozesse gestellt werden sollte. Er unterstiitzt damit jene Intentio-
nen, die eine Zusammenarbeit aller Betroffenen angesichts der immer komplexer werdenden
gesellschaftlichen Aufgaben einfordern.” (Gruber, 2013)
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Susanne RofSnagl

Lesson Study und Learning Study in der
professionellen Unterrichtsentwicklung

1. Einleitung

In den letzten Jahren wurde die professionelle Entwicklung von Lehrkriften im Rahmen
von Aus-, Fort- und Weiterbildung vermehrt fokussiert. Im Zentrum stand die Weiterent-
wicklung der Unterrichtsgestaltung durch Lehrkrifte mit dem Ziel, das Lernen der Schiiler/
innen zu verbessern. In Japan geschieht dies bereits seit tiber hundert Jahren mit der Methode
Lesson Study. Ende der 1990er-Jahre wurde Amerika auf diese Methode aufmerksam (vgl.
Cheung & Wong, 2014), vor allem durch die Forschungsarbeiten zur ,,Unterrichtsliicke” von
Stigler und Hiebert (vgl. 1999, 2009). Sie analysierten Videos aus der TIMMS-Studie und
kamen zu folgenden Erkenntnissen:

o Das Lehren, nicht die Lehrer/in, ist der kritische Faktor.

o Lehren ist eine kulturelle Aktivitat.

o Es gibt eine ,Methodenliicke® bei der Entwicklung des Lehrens.

Die Herausforderung besteht laut Stigler und Hiebert (1999, 2009) darin, das Lehren weiter-
zuentwickeln, um proklamierte Bildungsziele zu erreichen. Dazu bietet sich Lesson Study
an, weil sich der Fokus von der Lehrperson weg hin zum Lernen verschiebt. Um gut leh-
ren und lernen zu kénnen, ist es notwendig zu verstehen, wie, wann und unter welchen
Bedingungen verschiedene Strategien funktionieren. Dies erfordert die Kooperation von
Forschenden und Lehrenden, die ihr Fachgebiet sehr gut kennen und wissen miissen, wie
Schiiler/innen dariiber denken und wie sie ein Wissensgebiet erschliefSen konnen. Um das
Lehren zu professionalisieren und zu perfektionieren, braucht es eine Vielzahl von Moglich-
keiten tiber lange Perioden, in denen das eigene Lehren und das von Kolleginnen und Kolle-
gen unter die Lupe genommen und weiter verbessert werden. Es braucht auf Seiten der Leh-
rer/innen auch Fihigkeiten, die es ermdglichen, verschiedene Methoden einzufiithren und
zu evaluieren, welchen Wissensstand die Schiiler/innen haben. Gelingt es den Lehrenden,
die Unterrichtsmethoden, das eigene Wissen, die eigenen Fahigkeiten und Beurteilungs-
funktionen kontinuierlich weiterzuentwickeln und ihnen einen Rahmen an den Schulen zu
bieten, der ihnen dies auch durchfiihren lasst, wird es moglich sein, die ,,Unterrichtsliicke®
zu schlielen. Stigler und Hiebert empfehlen Lesson Study und zeigen aufgrund von For-
schungsergebnissen, dass sie auf das Lehren der Lehrer/innen und das Lernen der Schiiler/
innen positiv wirkt (Stigler & Hiebert 2009).

Im Jahr 2000 wurde der Ansatz der Learning Study als Variante der Lesson Study von
Marton und Kollegen aus Hong Kong entwickelt. Learning Study findet Anwendung vor
allem in Schweden und in Hong Kong. Sie stellt wie die Lesson Study (vgl. Cheung & Wong,
2014) einen Aktionsforschungszyklus (vgl. Altrichter und Posch, 2007, S. 16) ins Zentrum
der Datensammlung. In diesem Beitrag wird das Ziel verfolgt, ein tieferes Verstindnis fiir
die Entstehung der Methoden der Lesson und Learning Studies zu bekommen sowie deren
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Einbettung in Mafinahmen, die bereits mehr Verbreitung im deutschsprachigen Raum
gefunden haben. Er will einen Beitrag leisten zur Professionalisierung der Lehrkrafte und
zur Qualitdtsentwicklung an Schulen.

2. Lesson Study

Lesson Study fokussiert die gemeinsame Planung einer Unterrichtsstunde durch Lehrende,
die oft dieselben Ficher unterrichten und das gemeinsam Geplante in unterschiedlichen
Klassen ausfiithren. Bei der Umsetzung hospitieren sie einander gegenseitig mit dem Ziel,
gezielte Beobachtungen gemeinsam zu reflektieren, um so die urspriinglich geplante Unter-
richtseinheit immer wieder neu zu adaptieren und in anderen Klassen auszuprobieren. Die
beteiligten Lehrkrifte erhalten dadurch ein vertieftes Verstandnis bezogen auf ihre Facher
(vgl. Elliott, 2012, S. 108-125).

3. Learning Study

Der Ansatz der Learning Study unterscheidet sich von Lesson Study im Wesentlichen durch
das Einbeziehen einer Lerntheorie, die Verwendung von Videos fiir die Beobachtung, das
In-den-Vordergrund-Stellen von sehr genau bezeichneten Lernzielen fiir die Schiiler/innen
und die Verwendung von Vor- und Nachtests. Das Hauptziel einer Learning Study besteht
in der Verbesserung des Lernens der Schiiler/innen und im Erkennen, welche Kompetenzen
diese bereits haben und welche sie noch entwickeln miissen. Die zugrunde gelegte Lern-
theorie wurde von Marton und Booth im Jahr 1997 ausgearbeitet und ist nun unter dem
Begriff ,Variation Theory® bekannt, in der Lernen als das Wahrnehmen von Aspekten gese-
hen wird, die vorher nicht erlebt wurden (vgl. Kullberg, 2010, S. 31-49).!

4. Unterrichtsentwicklung

Wenn Learning Studies an einer Schule durchgefiihrt werden, hat dies positive Auswir-
kungen auf die Weiterentwicklung des Unterrichts. Rolff (2012, S. 20) definiert Unterrichts-
entwicklung folgendermaflen: ,Unterrichtsentwicklung umfasst die Gesamtheit der syste-
matischen Anstrengungen, die darauf gerichtet sind, die Unterrichtspraxis im Sinne eines
sinnhaften und effizienten Lernens zu optimieren, das sich im Wechsel von angeleiteter und
selbststandiger Arbeit vollzieht.“ Er spricht von einem ,,Drei-Wege-Modell®, das sich aus
Organisations-, Unterrichts- und Personalentwicklung zusammensetzt. Dabei ist nicht von
Bedeutung, wo die Entwicklung zuerst ansetzt, aber sie wirkt sich unmittelbar jeweils auch
auf die beiden anderen Bereiche aus.

Horster und Rolff (2006) sehen Unterrichtsentwicklung als organisationales sowie indi-
viduell-biografisches Lernen und haben ein reflektorisches Unterrichtsentwicklungsmodell
entworfen, das ,die/den reflektierende/n Praktiker/in“ als Ausgangspunkt hat. Die Zyklen

1 Vgl. den Beitrag ,Variationstheorie“ von Claudia Mewald in diesem Band.

140



nach Horster und Rolff (2006, S. 71) kénnen auch der Arbeit von Professionellen Lernge-
meinschaften, der Evaluation, der Aktionsforschung sowie der Lesson Study und Learning
Study zugrunde gelegt werden. Das Unterrichtsentwicklungsmodell nimmt im Regelfall
seinen Ausgangspunkt bei den mentalen Modellen, die Lehrkrifte haben und die offen-
gelegt werden miissen, damit es iberhaupt moglich wird, ein gemeinsames Verstandnis von
Unterricht zu entwickeln (vgl. Horster & Rolff, 2006, S. 70ff).

In Learning Studies eingebettet sind also einige Begriffe und Methoden, die im deutsch-
sprachigen Raum besser bekannt sind als Aktionsforschung in der Klasse, Professionelle
Lerngemeinschaften, kollegiale Hospitation oder Evaluation. Sie sollen im Folgenden niher
beleuchtet werden.

5. Kollegiale Hospitation

Die Methode der kollegialen Hospitation wird als sehr effektiv angesehen, wenn es darum
geht, die Qualitit des Unterrichts zu verbessern. Tatsache ist aber auch, dass sie an den Schu-
len kaum stattfindet. Buhren und Rolff (2009) sehen als Ziel kollegialer Hospitation, dass
die/der Beobachtete Kenntnisse iiber ihre/seine ,,blinden Flecken® erlangt, die als Ausgangs-
punkt fiir Selbstreflexion gelten und in weiterer Form zur professionellen Entwicklung bei-
tragen. Einen wesentlichen Gelingensfaktor sehen die Autoren in der Art des Feedbacks, das
wertschitzend und positiv gestaltet sein muss und dem Zielvereinbarungen folgen sollen.
Kollegiale Hospitation wird als sanfte Einstiegsmethode fiir Teamentwicklung angesehen.

Die kollegiale Hospitation verlduft in drei Schritten: Zu Beginn treffen sich die beiden
Lehrkrifte, die sich gegenseitig kollegial hospitieren mochten, und fithren ein Gesprach, in
dem festgelegt wird, was beobachtet werden soll. Im Anschluss an die durchgefiihrte Hos-
pitation findet ein Auswertungsgespréch statt, in dem Ziele vereinbart werden (vgl. Buhren
& Rolff 2009, S. 143ft). Aus kollegialen Hospitationen kann sich eine Professionelle Lern-
gemeinschaft entwickeln.

6. Professionelle Lerngemeinschaften

Es gibt verschiedene Definitionen von Professional Learning Communities (PLC), die im
Deutschen auch als Professionelle Lerngemeinschaften (PLG) oder als Unterrichtsteams
bezeichnet werden. Sie spielen eine wichtige Rolle, wenn es um die professionelle Entwick-
lung des Lehrens und Lernens geht. Hord und Sommers beschreiben Professionelle Lern-
gemeinschaften im Kontext von Schulentwicklung folgendermaflen: Der Unterricht wird
entprivatisiert durch gegenseitige Hospitationen, die als Ausgangspunkt fiir Reflexionen
dienen. Deren Ziel ist es, den Unterricht zu éiberdenken und effektiver zu gestalten. Als Cha-
rakteristika nennen sie: geteilte Uberzeugungen, Werte und Visionen, geteilte und unter-
stiitzende Fiihrung, kollektives Lernen und dessen Anwendung, unterstiitzende Bedingun-
gen und geteilte personliche Praxis (vgl. Hord & Sommers, 2008, S. 8ff).

Lehrkrifte verstehen sich im Rahmen von Professionellen Lerngemeinschaften als For-
scher/innen im Sinne der Aktionsforschung. Posch und Altrichter legen in Anlehnung an
Elliott fest, dass Lehrkréfte Aktionsforschung betreiben, um bestimmte berufliche Situa-
tionen néher zu untersuchen, weil sie diese qualitativ verbessern wollen. Dies geschieht in
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iterativen Zyklen von Reflexion, in der Daten gesammelt, ausgewertet und Handlungsstra-
tegien geplant werden, die anschlieffend in der Aktion umgesetzt werden, womit der Zyk-
lus wieder von vorne beginnt. Diese Forschung ist von langerer Dauer. Sie wird in einer
Professionellen Lerngemeinschaft betrieben, die ethische Regeln fiir ihr Tun gemeinsam
vereinbart und weif3, welche Werte ihrer Arbeit zugrunde liegen. Ziel ist es, die Ergebnisse
aus dem Prozess der Erkenntnis und Entwicklung zu publizieren (vgl. Posch & Altrichter,
2007, S. 15-21).

7. Evaluation

Wie die Aktionsforschung hat auch die Evaluation das Ziel, den Unterricht zu verbessern.
Buhren (2012) sieht verschiedene Moglichkeiten der Evaluation an Schulen, die sowohl der
Selbst- als auch der Fremdeinschitzung dienen kénnen. Lehrkrifte kénnen ihren Unterricht
selbst evaluieren und selbstreflektierend ihren Unterricht verbessern (vgl. Buhren, 2012,
S. 222ff). Wenn sich Lehrkrifte als Forscher/innen fiir ihren eigenen Unterricht verstehen,
ist es auch notwendig, sich mit ethischen Prinzipien auseinanderzusetzen. Zeni (2006) ver-
weist darauf, dass es in solchen Fillen, wo mehrere Lehrkrifte und auch externe Berater/
innen die eigene Praxis dokumentieren, oft Probleme mit dem Urheberrecht gibt. Sie pra-
sentierten Fragen, die als Leitfaden fiir die Beachtung von ethischen Prinzipien gesehen
werden konnen und in folgende Punkte unterteilt sind: Ubersicht, Methoden und Rahmen,
Personen, Risiken und Nutzen, spezifische ethische Fragen fiir Insiderforschung und die
goldene Regel (vgl. Zeni, 1998, S. 11ff). Auch Mackay prasentierte auf einer SIGCHI-Kon-
ferenz erste Uberlegungen zu ethischen Prinzipien bei der Verwendung von Videos, die als
Diskussionsgrundlage dienen sollten und folgende Bereiche beinhalten: vor der Aufnahme,
nach der Aufnahme, Editieren von Videos und Videos prisentieren und verbreiten. (Vgl.
Mackay, http://www.sigchi.org/chi95/proceedings/papers/ wem1bdy.htm, 19.10.2014)

8. Angebot und Nutzung

Helmke (2014, S. 71) présentiert ein Modell, das den theoretischen Rahmen fiir die Erfor-
schung von Unterricht bilden kann. Unterricht wird hier als Angebot verstanden, das nicht
unbedingt Wirkungen zur Folge haben muss, da diese von verschiedenen Faktoren abhan-
gen: von der Wahrnehmung durch die Lehrkrifte, von den individuellen Voraussetzungen
(Vorkenntnissen, Lernmotivation, Lernstrategien) jeder einzelnen Schiilerin/jedes einzel-
nen Schiilers sowie von der Klassenzusammensetzung. Lehrpersonen bringen unterschied-
liche personale Merkmale mit, aber auch unterschiedliche Expertisen in Bezug auf ihre
fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Kenntnisse sowie im Bereich der Klassenfiih-
rung und Diagnostik. Subjektive Theorien, Selbstreflexion, Selbstvertrauen und schul- und
unterrichtsrelevante Vorstellungen spielen ebenso eine Rolle auf Seite der Lehrenden. Es
handelt sich also um Merkmale, die in der Person der/des Lehrenden liegen, als auch um
Merkmale, die das Unterrichtsangebot betreffen.

Unterrichtsqualitit beinhaltet laut Helmke (2014) folgende Bereiche: Klassenfithrung,
Klarheit und Strukturiertheit, Konsolidierung/Sicherung, Aktivierung, Motivierung, lern-
forderliches Klima, Schiilerorientierung, Kompetenzorientierung, Umgang mit Heteroge-
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nitdt und Angebotsvielfalt. Die Qualitat des Lehr-Lern-Materials spielt ebenso eine Rolle
wie das Lernpotenzial (kognitive, motivationale und volitionale Lernvoraussetzungen) und
die Unterstiitzung durch die Familie. Mediationsprozesse sind durch zwei Typen charak-
terisiert: wie das Lehrerverhalten und das Unterrichtsangebot wahrgenommen und inter-
pretiert werden, und durch Prozesse des Lernens und Denkens, durch Motivationen und
Emotionen. Wirkungen werden unterschiedlich sein, je nach den Zielen, die man erreichen
will, da es den ,,guten Unterricht in Wirklichkeit nicht gibt. Die Rolle des Kontextes spielt
eine Rolle, da die Gruppen/Klassen der beteiligten Lehrpersonen unterschiedlich zusam-
mengesetzt sind, daher sollten sie jeweils anders berticksichtigt werden (vgl. Helmke, 2014,
S.71-102).

Helmbke stellt des Weiteren ein Rahmenmodell fiir die Unterrichtsentwicklung vor, das
auch als theoretische Grundlage fiir die Konzeption der Befragungsinstrumente dienen
kann. Unterricht kann direkt durch bestimmte Aktivititen oder indirekt durch Mafinah-
men, die auf den Unterricht einwirken, weiterentwickelt werden. Besonders Schulleiter/
innen sollten sich dieser Prozesse bewusst sein, damit Unterrichtsentwicklung tiber eine
langere Phase gesteuert werden kann.

Im Modell sind diese Abfolgen vorgesehen: Information (iiber die Qualitdt des Unter-
richts), Rezeption (wie die dargebotenen Materialen bei der Schiilerin/beim Schiiler ankom-
men), Reflexion (aufgrund der Rezeption wird iiber Fragen des Lehrens und Lernens nach-
gedacht), Aktion (geschieht Unterrichtsentwicklung auch tiber schwierige Phasen hinweg)
und Evaluation (gibt es nachweisliche Effekte, die das Lernen erleichtern), die sowohl durch
individuelle (subjektive Notwendigkeit, Veranlassung, Motivation, Kosten-Nutzen-Bilanz,
Bereitschaft zur Selbstreflexion, professionelles Wissen, Selbstwirksamkeit) als auch externe
Bedingungsfaktoren (Evaluations- und Kooperationsklima in der Schule; Verbindlich-
keit durch das Schulprogramm; Wertschatzung durch Schulleitung, Eltern, Schiiler/innen,
Kommune; Hilfeleistung durch die Wissenschaft; Schulausstattung; finanzielle Basis; Unter-
stiitzung durch Moderatoren, Modellversuche, Beratung, Anreizsysteme) beeinflusst wer-
den (vgl. Helmke 2014, S. 311ft).

9. Professionalisierung

In den beiden Modellen von Helmke spielt jeweils auch die Professionalisierung eine Rolle.
Bauer (1998) definiert pddagogische Professionalitit folgendermafien:

Padagogisch professionell handelt eine Person, die gezielt ein berufliches Selbst auf-
baut, das sich an berufstypischen Werten orientiert, die sich eines umfassenden pad-
agogischen Handlungsrepertoires zur Bewiltigung von Arbeitsaufgaben sicher ist,
die sich mit sich und anderen Angehoérigen der Berufsgruppe Padagogen in einer
nichtalltiglichen Berufssprache auf eine Berufswissenschaft begriinden kann und
personlich die Verantwortung fiir Handlungsfolgen in ihrem Einflussbereich tiber-
nimmt. (Bauer, 1998, S. 346)

Um ein ,professionelles Selbst“ aufbauen zu konnen, muss man sich laut Bauer (1998)
immer wieder neue Entwicklungsziele setzen und die eigene Weiterentwicklung und den

Ausbau des Handlungsrepertoires als gewinnbringend empfinden.
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Um besser feststellen zu konnen, in welchen Bereichen sich die beteiligten Lehrkrifte
professionell entwickeln, kann das padagogische Professionalisierungskonzept EPIK (Ent-
wicklung von Professionalitit im internationalen Kontext) herangezogen werden. Es dient
als Grundlage fiir die Unterstiitzung der professionellen Entwicklung und wird in folgende
Domaénen unterteilt: Reflexions- und Diskursfahigkeit: das Teilen von Wissen und Kénnen;
Professionsbewusstsein: sich als Expertin/Experte wahrnehmen; Kooperation und Kolle-
gialitat: die Produktivitit von Zusammenarbeit; Differenzfihigkeit: der Umgang mit grofien
und kleinen Unterschieden, Personal Mastery: die Kraft individueller Konnerschaft (vgl.
Schratz et al., 2011).

Wenn Neuerungen in der Schule Platz greifen sollen, geht es vor allem um die drei Kern-
bereiche des Miissens, Konnens und Wollens, die essentiell sind. Sind gewisse Bedingungen
nicht erfiillt, konnen diese zu Schwierigkeiten bei der Einfithrung von Neuerungen fiihren.

Seit der Einfithrung der Initiative ,,Schulqualitit Allgemeinbildung® im Jahr 2012 sei-
tens des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung wird der padago-
gischen Qualititsentwicklung und der Qualitétssicherung an Schulen mehr Aufmerksam-
keit geschenkt (http://www.sqa.at/course/view.php?id=180). So hat auch das BIFIE eine
Broschiire fiir Schulleiter/innen zu Bildungsstandards und Qualitatsentwicklung an Schu-
len herausgegeben, in der Professionelle Lerngemeinschaften und Lesson Studies als Mog-
lichkeiten beschrieben werden, eine Kultur der Zusammenarbeit zu entwickeln (https://
www.bifie.at/wp-content/uploads/2017/06/bist_impulse_schulleiterinnen_2012-12-28.pdf,
S.61).

In dem Beitrag konnte gezeigt werden, dass ausgehend von Forschungen zur Unter-
richtsliicke Lesson und Learning Studies ihre Bedeutung erfahren haben. Sie nutzen Kon-
zepte wie Professionelle Lerngemeinschaften und die Aktionsforschung mit dem Ziel, den
Unterricht weiterzuentwickeln und professionelles Arbeiten an Schulen zu erméglichen. Bei
der Einfithrung empfiehlt es sich jedoch, vorher die Rahmenbedingungen an den Schulen
zu kldren.
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Kapitel 3: Was?
Lesson Study, konkret






Studien aus der Primar- und Sekundarstufe

Stefanie Svoboda

PrimarWebQuests im Englischunterricht

1. Einleitung

Ziel der hier vorgestellten Lesson Study tiber PrimarWebQuests im Englischunterricht war
es, die Lernerfolge von Schiilern und Schiilerinnen einer vierten Klasse der Primarstufe im
autonomen, kooperativen und kognitiven Lernen mit der computergestiitzten Methode Pri-
marWebQuest sichtbar zu machen und zu férdern. Im Zuge der Lesson Study wurde der
Unterricht kollaborativ geplant und von einer Lehrkraft implementiert. Zwei weitere Lehr-
krafte beobachteten die gesamte Klasse und insbesondere sechs Fallschiiler/innen. Nach
dem Unterricht wurden die Lernergebnisse reflektiert und die Forschungsstunden gemein-
sam mit einer Wissenspartnerin (Knowledgeable Other) weiterentwickelt. In der zweiten
Forschungsstunde wurde untersucht, wie sich durch die gezielten Veranderungen der ers-
ten Forschungsstunde auch die Lernergebnisse der Schiiler/innen verdnderten. Mithilfe der
Lesson Study konnten in diesem Forschungsprojekt autonome, kooperative und kognitive
Lernergebnisse und kritische Elemente qualitativ identifiziert und beschrieben werden.
Zusitzlich zur dynamischen Entwicklung der Lernergebnisse fithrten die Erkenntnisse aus
den Gruppengesprachen und aus den Interviews mit den Schiilern und Schiilerinnen zu
einer Veranderung des medial gelenkten Unterrichts aller Lehrkrifte, vor allem im Hinblick
auf die erforderliche Foérderung der Autonomie der Schiiler/innen.

2. Theoretischer Hintergrund: WebQuest und PrimarWebQuest

Dem Einsatz digitaler Medien wurde in den vergangenen Jahren ein hoher Stellenwert zuge-
schrieben, denn ,fabelhafter Unterricht kann nur unter Einbeziehung der Moglichkeiten
digitaler Medien gelingen (Brandhofer, 2012, S. 136). Schiilerorientierung, Methodenviel-
falt und Handlungsorientierung sind wesentliche Bestandteile des medialen Unterrichts in
der Fremdsprache Englisch. Auch Authentizitdt und Aktualitdt spielen hierbei eine grofie
Rolle. Bottger beschreibt das Internet als einen Raum, der Schiiler/innen in der Informa-
tionsentnahme unterstiitzen kann (vgl. Bottger, 2010, S. 101).

Es war demnach ein grofles Anliegen, in der vorliegenden Studie eine Unterrichtsme-
thode auszuwihlen, welche alle oben genannten Faktoren beriicksichtigt und die Schiiler/
innen bestmdglich in ihrem Lernprozess mithilfe des Internets unterstiitzt. Die Methode
des WebQuests ist eine effiziente Herangehensweise, die ein mediendidaktisches Konzept
vorgibt und urspriinglich von Bernie Dodge (1997) entwickelt wurde. Urspriinglich stellten
sich WebQuests noch als einfache didaktische Konstrukte dar, um die Arbeit mit dem Inter-
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net organisieren und sinnvoll nutzen zu kénnen (vgl. Dodge, 1997). WebQuests waren und
sind noch immer Internetseiten, welche fiir die Schiiler/innen wie Arbeitsblatter aufberei-
tet sind und sie anhand verschiedener Aufgaben durch das Internet fithren. Moser (2008a,
S. 16£.) verortet WebQuests vor allem in kooperativen Lernformen, bei denen die Schiiler/
innen in Gruppen die Informationen aus dem Internet in eigenes Wissen transferieren (vgl.
Moser, 2008a, S. 16f.).

Ein neuerer Zugang ist die Methode des PrimarWebQuest, welche von Schreiber (2007)
an die Bediirfnisse der Schiiler/innen in der Primarstufe angepasst wurde (Schreiber, 2007,
S. 22 ft). In einem klassischen PrimarWebQuest steht die Aneignung von kognitivem Wis-
sen im Vordergrund.

Die nachstehende Grafik soll die Entwicklung der Elemente vom WebQuest zum Pri-
marWebQuest verdeutlichen. Die rechte Spalte verdeutlicht die Herangehensweise in der
aktuellen Studie:

Dodge (1997) Moser (2008) Schreiber (2007) Csida (2014)
introduction Einleitung Einleitung introduction
task Aufgabe Projekt project
information Vorgehen

process Quellen Quellen resources
guidance Bewertung Anforderungen requirements
conclusion Fazit Ausblick conclusion

Das vorliegende PrimarWebQuest wurde im Rahmen des Englischunterrichts fiir die 4.
Schulstufe zum Thema ,,London“ mit dem WebQuest-Maker ,,Zunal® konzipiert. Zunal ist
eine Internetseite, die verschiedene Auswahlfelder anbietet, welche die Lehrkrifte mit Inhal-
ten belegen konnen. Uber die Auswahlfelder gelangt man zu den Aufgabenstellungen. Fol-
gender Link fiihrt zu der Internetseite, welche fiir die Studie konzipiert wurde: http://zunal.
com/webquest.php?w=226332

Grundlegendes Ziel des PrimarWebQuest war es, aus dem Internet und den angebote-
nen Offline-Medien Wissen zu den Sehenswiirdigkeiten Londons zu entwickeln. Folgender
Screenshot zeigt die Internetseite, mit der die Schiiler/innen jeweils vier Unterrichtseinhei-
ten lang autonom arbeiteten:

150



zunal.com Welcome Guest.
Home | Browse | Help | Questions? Login | Register

[ Lost in London! J

| { #Welcome J

=226332

‘The Public URL for this WebQuest:
tp://zunal.com/webquest php?iv=:

Abbildung 1: Startseite PrimarWebQuest “Lost in London!”

Auf der Startseite sind links die Elemente fir den PrimarWebQuest erkennbar. Die Ler-
nenden erhalten durch einen Klick auf ein Auswahlfeld Zugang zur jeweiligen Aufgaben-
stellung.

3. Design

Um die vorliegende Studie durchfithren zu konnen, wurde nach einem geeigneten For-
schungsdesign gesucht, welches den Lernerfolg der Schiiler/innen und der Lehrerin dar-
zustellen vermochte. Das Design der Lesson Study wurde fiir diese Studie ausgewdhlt, weil
sie darauf abzielt, Wissen in Bezug auf das Lernen und das Unterrichten zu generieren und
dieses Wissen wihrend der kollaborativen Forschung und im Anschluss an die Studie teilt
(vgl. Lewis, Perry, Friedkin, Roth, 2012, S. 368).

Die folgende Grafik (Abb. 2) verdeutlicht den Aufbau der Lesson Study iber Primar-
WebQuests im Englischunterricht. Der dargestellte Zyklus wurde in zwei Klassen der 4.
Schulstufe einer niederdsterreichischen Primarschule im Fach ,Lebende Fremdsprache
Englisch® durchgefiihrt. In der Versuchsgruppe A befanden sich 13 Méadchen und acht Kna-
ben, in Versuchsgruppe B nahmen 17 Madchen und sieben Knaben an der Lesson Study teil.
Innerhalb der Versuchsgruppen wurden heterogene Kleingruppen gebildet, die gemeinsam
an dem Primar WebQuest arbeiteten. Im Folgenden werden die Schritte der durchgefithrten
Lesson Study genauer erldutert.

Schritt 1: In einem ersten Schritt erfolgte die Auswahl eines Lernobjektes: Es wurden geeig-
nete Kompetenzen aus dem Lehrplan ausgewihlt, die auch mit den Zielen des PrimarWeb-
Quest einhergehen. Das PrimarWebQuest wurde entwickelt, einige Materialien wurden her-
gestellt und es wurde ein Pretest zur Uberpriifung des Wissensstandes vor dem Unterricht
mit modernen Medien erstellt. Das Ziel des PrimarWebQuest war, den Wissensstand tiber
die Sehenswiirdigkeiten Londons zu erweitern, sprachliche Fahigkeiten auszubauen, ebenso
die Fahigkeit, Informationen aus dem Internet selbststindig herauszufiltern und Strategien
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Abbildung 2: Lesson Study

sichtbar zu machen, welche die Schiiler/innen angewendet haben, um kollaborativ an ihr
Ziel zu gelangen.

Schritt 2: Zuerst wurde ein Pretest konzipiert, um den Wissensstand der Lernenden in
Bezug auf die kognitiven Lernziele festzustellen und daraus ,kritische Elemente“ abzulei-
ten, welche die Unterrichtsplanung lenken wiirden. Diese schriftliche Befragung bestand
aus 14 Multiple-Choice-Fragen zu den Sehenswiirdigkeiten Londons. 21 von 22 Lernenden
beantworteten die Fragen des Pretests in Versuchsgruppe A, 24 von 24 Lernenden erledig-
ten dies in Versuchsgruppe B. Die Ergebnisse wurden anschlieflend in einer Excel-Tabelle
zusammengetragen. Der Wert der richtigen Antworten lag in der Versuchsgruppe A bei
52,75 %, in der Versuchsgruppe B bei 53,23 %. Der Pretest befindet sich im Anhang.

Schritt 3 war die kollaborative Unterrichtsplanung der unterrichtenden Lehrkraft, den
zwei Klassenlehrerinnen und einer Expertin fiir Englisch als Fremdsprache. Die Planung
bezog sich auch auf die Fallschiiler/innen, welche genauer beobachtet werden sollten, sowie
auf den Fokus der Beobachtungen. Nach dem Unterricht fand die erste Gruppendiskussion
zwischen der Lehrerin, den zwei Klassenlehrerinnen und der Wissenspartnerin statt.

1. Durchfithrung des Unterrichts: Die erste Durchfithrung der Forschungsstunde in Ver-
suchsgruppe A erfolgte unter Beobachtung der Klassenlehrerin, die die Stirken und

Schwichen des Unterrichtskonzepts dokumentierte. Auch neue ,.critical aspects® wur-
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den im Lernprozess identifiziert, um die Férderung der Lernprozesse weiterentwickeln
zu kénnen.

2. Posttest: Unmittelbar nach der Durchfithrung in der Forschungsstunde wurde ein Post-
test von 21 Lernenden der Versuchsgruppe A und 24 Lernenden der Versuchsgruppe B
ausgefiillt. Das gesamte Team diskutierte im Rahmen einer zweiten Gruppendiskussion
tiber die Erkenntnisse des PrimarWebQuests in Englisch als Fremdsprache und tiber
mogliches Potenzial fiir die zweite Durchfithrung der Forschungsstunde in Versuchs-
gruppe B. Auch ein Interview mit vier Schiilerinnen und Schiilern der Versuchsgruppe
A konnte neue Sichtweisen im Hinblick auf die Verbesserung der Lernangebote bringen.

3. Analyse: Anhand derzahlreichen Impulse, diewdhrend der Gruppendiskussion erkennbar
wurden, wurde das Primar WebQuest optimiert. Auch die Auswirkungen und méglichen
Potenziale der geplanten Verdnderungen wurden von den Teammitgliedern besprochen.

4. Das optimierte PrimarWebQuest wurde in einer anderen Klasse, Versuchsgruppe B, die
ungefahr dhnlichen Wissensstand und Hintergrund aufwies, in veranderter Form imple-
mentiert. Zusétzliche ,critical aspects®, die bei der Durchfithrung in Versuchsgruppe B
besonders beriicksichtigt werden sollten, wurden zu den vorhandenen erginzt.

5. Folgende ,.critical aspects” wurden fiir beide Versuchsgruppen identifiziert:

— Schnelles und effektives Wiederfinden von Informationen mit der Technik ,,Scan
Reading”

- Kollaboratives und unabhingiges Arbeiten in Gruppen

- Verwenden von vorgegebenen Satzanfingen bei der Vorbereitung und deren erfolg-

reiche Anwendung in Prasentationen.

6. Die Lehrkraft gestaltete aus diesen Empfehlungen und Ratschldgen ein finales Primar-
WebQuest und eine Checkliste fiir Lehrpersonen (Auswahl: ,,Results“: Checkliste), wel-
che in der Praxis einsetzbar ist (Csida, 2014).

4. Ergebnisse

Im Folgenden wird auf die Datenanalyse dieser qualitativen Studie ndher eingegangen, im
Anschluss daran werden die Ergebnisse aufgezeigt.

4.1 Datenanalyse

Um das gesamte Projekt auf seine Wirkungsweise hin auswerten zu kénnen und einen tie-
feren Einblick gewinnen zu kénnen, wurden alle erhobenen Daten trianguliert. Dies hatte
zum Ziel, ein aussagekriftiges und glaubhaftes Ergebnis zu erhalten.

Fiir die Triangulation (vgl. Altrichter & Posch, 2007, S. 178 ff.) wurden Daten aus unter-
schiedlichen Sichtweisen herangezogen. Dies waren beispielsweise Beobachtungen der
Lehrerin, jene der Beobachterinnen und solche der Schiiler/innen. Dadurch wurden unter-
schiedliche Ergebnisse zur selben Sachlage, die miteinander in Beziehung gesetzt werden
konnten, generiert.

Drei Gruppendiskussionen und das Interview mit den Schiilerinnen und Schiilern wur-
den transkribiert, kategorisiert und paraphrasiert. Die kategorisierten Aussagen wurden als
Paraphrasen verkiirzt verglichen und interpretiert. Auch die Daten des Forschungstage-
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buchs, der teilnehmenden und nicht teilnehmenden Beobachtungen und der Pre- und Post-
tests wurden in diese Analyse inkludiert. Durch die Datenvielfalt und Datenmenge konnten
die Meinungen aller am Projekt Beteiligten in die Analyse mit einfliefSen. Dadurch war es
mdoglich, dass im Verlauf der Lesson Study alle Beteiligten gezielt und evidenzbasiert an der
Verbesserung des Lernens und der Lernangebote mitwirken konnten. Diese Moglichkeit
erdftnete sich, weil bereits frith mit der Analyse der Daten begonnen wurde, die Ergebnisse
in den Gruppendiskussionen besprochen, geeignete Mafinahmen im Lesson-Study-Team
beschlossen und zeitgerecht implementiert werden konnten.

Um die Ergebnisse evaluieren zu konnen und tieferes Verstdndnis zu gewinnen, wurden
die Daten nach den Maf3stdben der Grounded Theory (Strauss & Corbin, 1990) analysiert.
Die induktive Vorgehensweise lieferte drei Hauptkategorien, sechs Unterkategorien und
19 Themen fir die Datenanalyse. Fiir dieses Prozedere wurde ein Kategoriensystem ent-
wickelt, das in der folgenden Grafik dargestellt wird (sieche Abb. 3).

Haupt- Unterkategorie
kategorie
K1: Kla: Vorbereitung auf die Methodik
Lehrende | Vorbereitung ge:taltung
el
Material

K2: K2a: Autonomie
Lernende |Autonomie Gruppenarbeit

Abbildung 3: Kategoriensystem

4.2 Ergebnisse der Lesson Study

Die Ergebnisse der Lesson Study {iber das Lernen im Rahmen eines PrimarWebQuest wer-
den im folgenden Abschnitt anhand der Elemente der Methode nédher beschrieben.

4.2.1 Einleitung (Introduction)

Um ein PrimarWebQuest so zu beginnen, dass sich Schiiler/innen motiviert darauf einlassen
kénnen, bedarf es eines spannenden Themas. Es kann z. B. eine Geschichte vorgespielt oder
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vorgetragen (vgl. Moser, 20084, S. 31f.), ein kurzer Film gezeigt oder mit den Schiilern und
Schiilerinnen iiber eigene Erfahrungen zum Thema gesprochen werden.

In dieser Studie wurde den Schiilerinnen und Schiilern die Geschichte des ,,Paddington
Bear® erzdhlt. Darin wurden die Kinder aufgefordert, dem Béren zu helfen, indem sie ihn
durch die Stadt fithren und vier Sehenswiirdigkeiten zeigen wiirden. Zusétzlich zur Horge-
schichte wurde der Text auch zum Nachlesen in schriftlicher Form angeboten.

Bei der Analyse konnte festgestellt werden, dass die Geschichte fiir die vierte Schulstufe
zu komplex aufgebaut war und zukiinftig vereinfacht werden sollte, um ein besseres Ver-
stehen zu ermoéglichen.

4.2.2 Projekt (Project)

Bei der Projektarbeit werden moglichst eindeutige Aufgaben an die Schiiler/innen gestellt.
Differenzierung einzelner Aufgabenbereiche fiir lernschwéchere Kinder ist hier von Vor-
teil. Es ist auch moglich, den Gruppen jeweils die gleiche Problemstellung anzubieten. Im
Anschluss sollte iber die verschiedenen Ergebnisse diskutiert werden (vgl. Moser, 2008a,
S.33f.). Fiir Kinder der Primarstufe ist es essenziell, dass sie den Arbeitsplan rechtzeitig und
in gedruckter Form erhalten, da sie als Lernende andernfalls von der Fiille der Aufgaben
tiberfordert sein konnten (vgl. Langenhan & Schreiber, 2012, S. 22). Hier ist noch zu ergéin-
zen, dass den Lernenden geniigend Zeit zum Durchlesen und Verstehen des Arbeitsplanes
eingeraumt werden sollte. Die Aufgabenstellung, die den Schiilerinnen und Schiilern in der
vorliegenden Studie ausgehindigt wurde, ist im Anhang (A) zu finden.

In der Versuchsgruppe A wurde im Rahmen der Gruppendiskussion angemerkt, dass
die Lehrpersonen sehr helfen mussten, damit die Aufgaben erledigt werden konnten. Des-
halb wurde von der Wissenspartnerin vorgeschlagen, die Lesestrategie ,,Scanning® einzu-
fihren, um ein schnelleres Arbeiten und Auffinden von Informationen zu gewihrleisten.
In Versuchsgruppe B konnte in der Folge mehr Eigenstdndigkeit bemerkt werden, und eine
Lernende gab im Rahmen des Schiilerinterviews folgendes Statement ab: ,,Also die Signal-
worter haben uns schon geholfen und dann hat es auch sehr gut funktioniert. Die Wissens-
partnerin schlug aulerdem vor, den Lernenden weniger Fragen zu stellen und dafiir mehr
Zeit fur die Erfillung der Aufgaben einzurdumen. Eine Lernende bestitigte dies: ,,[...] ein-
fach, dass man mehr Zeit hat. Das wire das Coolste.“ Genaue Instruktionen, eine kollabora-
tive Arbeitsweise und die Lesestrategie ,,Scanning“ trugen in der zweiten Forschungsstunde
deutlich zum besseren Zeitmanagement bei.

4.2.3 Ressourcen (Resources)

Oft sind Klassenrdume nicht ausreichend mit Computern ausgestattet und die Recherche im
Internet ist somit nicht fiir alle Gruppenmitglieder gleichzeitig moglich. Aus diesem Grund
sollten zusitzliche Informationsquellen wie zum Beispiel Biicher, Zeitschriften, Lexika oder
CDs bereitgestellt werden (vgl. Moser 2008a, S. 21; Langenhan & Schreiber, 2012, S. 23).
Internetseiten miissen vorab fiir die Lernenden sorgfaltig ausgewihlt werden (vgl. Meeh,
2005, S. 222). Gegebenenfalls muss Informationsmaterial kindgerecht aufbereitet und im
Rahmen der WebQuest im Internet verdffentlicht werden (vgl. Langenhan & Schreiber,
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2012, S. 23). Zusitzlich zu der Auswahl an Internetseiten, die aufgrund ihres einfachen Lay-
outs und ihrer einfachen Sprache ausgewahlt wurden, war ein Plakat mit Satzanfingen fiir
die Prasentationen erstellt worden (PrimarWebQuest ,,Lost in London!®, Auswahl: ,,Results“:
Phrase bank). Des Weiteren wurden ,,Keywords“ auf den Arbeitsplanen der Versuchsgruppe
B ergdnzt, nach denen die Lernenden in den englischen Texten suchen sollten, um so ein-
facher zu relevanten Informationen zu gelangen und nicht zu viel Zeit zu verlieren. Diese
Methode erwies sich in Versuchsgruppe B als forderlich.

4.2.4 Bedingungen (Requirements)

Ebenfalls direkt auf der Website des Primar WebQuest werden jene Anforderungen veroffent-
licht, die eine gut gelungene Arbeit erfiillen muss. Das ,Lernen lernen kann nur dann gelin-
gen, wenn innerhalb der Gruppe iiber Lésungen und Prozesse diskutiert und reflektiert wird
(vgl. Wagner, 2007, S. 9). Diese Voraussetzung fiir gelingende Arbeit mit WebQuest ist auch
in der Lesson Study maf3geblich fiir das Sichtbarmachen von Lernprozessen verantwortlich.

In dieser Studie wurde daher am Ende der Projektarbeit ein Evaluationsbogen (Auswahl:
»Results“: Evaluationsbogen) ausgehandigt, der gemeinsam mit den Gruppenmitgliedern
ausgefiillt wurde. Somit lernten die Schiiler/innen ihre Lernprozesse selbst einzuschétzen
und zu bewerten. Dieser Evaluationsbogen wurde in Anlehnung an Langenhan und Schrei-
ber (2012) kreiert. Zusitzlich zur Bewusstmachung bei den Schiilerinnen und Schiilern
konnten die Lehrpersonen die Selbsteinschidtzung der Lernenden mit den eigenen Beob-
achtungen vergleichen und diskutieren. Ein zeitlicher Rahmen gab Versuchsgruppe B mehr
Orientierung und Sicherheit in diesem Aufgabenbereich.

4.2.5 Fazit (Conclusion)

Im Fazit erhalten die Lernenden weiterfithrende Informationen zum Thema. Auflerdem
erfolgt ein ordnungsgeméfier Abschluss des Projektes.

Sind die Aufgaben gel6st, so ist es naheliegend, die Ergebnisse direkt online auf dem
PrimarWebQuest zu veroffentlichen, Wissen auszutauschen und somit andere Klassen zu
motivieren, gleichfalls WebQuest-Projekte durchzufiihren (vgl. Moser, 2008a, S. 41).

Im vorliegenden Forschungsprojekt wurden die Poster der Schiiler/innen fotografiert
und online zur Einsichtnahme zur Verfigung gestellt (PrimarWebQuest ,,Lost in London!*,
Auswahl: ,Results“: posters). Videos der Prasentationen wurden aus datenschutzrechtlichen
Griinden nicht online gestellt, standen jedoch fiir die Datenanalyse zur Verfiigung. In Ver-
suchsgruppe A stellte sich heraus, dass eine Vorbereitungs- und Austauschphase beziiglich
der Préasentationen unbedingt erforderlich ist; gegebenenfalls sollten zu Présentationstexten
auch Notizen aufgeschrieben werden.

4.3 Wissenserwerb durch PrimarWebQuests

In der folgenden Abbildung wird der Vergleich des Posttests beider Gruppen grafisch dar-
gestellt (Abb. 4).

156



Vergleich Posttest
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Abbildung 4: Vergleich Posttest

Der Posttest bestand aus denselben Fragen wie der Pretest, jedoch wurden diese in anderer
Reihenfolge (Anhang C) angeboten. Aufgrund des veranderten Unterrichtsgeschehens in
Versuchsgruppe B zeigte sich eine Verbesserung bei neun Fragen des Posttests, dies ergibt
eine Verbesserung um 16,76 %. (Abb. 4) Die dargestellten Ergebnisse bestdtigen die Aus-
sage, dass die Lesestrategie ,,Scanning"“ eine erfolgreiche Hilfestellung fiir die Lernenden aus
Versuchsgruppe B war. Die neue Lesestrategie machte es einfacher und schneller méglich,
relevante Informationen aus Texten herauszufiltern.

Durch den lockeren Zeitplan in Versuchsgruppe B, der den Lernenden Raum fiir den
Informationsaustausch {iber das erlangte Wissen innerhalb der Kleingruppen gab, fand ein
intensiver Wissensaustausch statt, der fiir das Ergebnis sehr forderlich war. Interpretiert
man nun dieses Ergebnis, so wird deutlich, dass durch das veridnderte Unterrichtshandeln,
wie beispielsweise die Prazisierung der Arbeitsanweisungen, die Einfithrung einer Lesestra-
tegie und die zusdtzlichen Zeitressourcen in Verbindung mit einem aktiven Austausch von
Informationen und Lernstrategien zwischen den Lernenden, eine Verbesserung der Lese-
ergebnisse im Posttest ersichtlich ist.

5. Conclusio

Diese Lesson Study zeigte, dass Lernergebnisse in der Arbeit mit Primar WebQuest sowohl auf
kognitiver als auch auf metakognitiver Ebene sichtbar wurden. Lernerfolge wurden von den
Lernenden ebenso wie von den Lehrenden beschrieben (vgl. Csida & Mewald, 2016, S. 57).

War es das primére Ziel dieser Studie herauszufinden, wie mit der Methode PrimarWeb-
Quest das Lernen bestmoglich geférdert werden kann, so konnten aus der Anwendung in
zwei Versuchsgruppen Empfehlungen abgeleitet werden, die in zukiinftigen Anwendungen
sowohl den Unterricht als auch die Lernergebnisse potenziell verbessern konnen. Basierend
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auf den Ergebnissen und der stindigen Reflexion des Unterrichtsgeschehens konnte fest-
gestellt werden, dass durch die Einfithrung von Lernstrategien, kollaboratives Lernen und
klare Arbeitsanweisungen bessere Ergebnisse beim Wissenserwerb und in den Bereichen
Strategieentwicklung und Autonomie erzielt werden konnten.

An dieser Stelle muss festgehalten werden, dass medialer Unterricht erganzend ein-
gesetzt werden kann, nicht aber den herkémmlichen Unterricht ersetzen will. Auflerdem
erhebt diese Forschungsarbeit keinen Anspruch auf Allgemeingiiltigkeit, denn unterschied-
liche kognitive und soziale Vorbedingungen konnen nach Kerres stets verschiedene Ergeb-
nisse generieren: ,Lehren und Lernen ist immer kultur- und kontextabhingig.“ (Kerres,
2012, S. 61) Es konnen daher nur Empfehlungen fiir die Arbeit mit PrimarWebQuest gege-
ben werden, die in einer Checkliste (siche Abschnitt 6) zusammengefasst werden, keines-
falls jedoch Rezepte.

Diese Studie zeigt auf, wie digitaler Unterricht im Fremdsprachenunterricht eingebun-
den werden kann. Durch Lesson Study kann dieses Unterrichtsmodell die Lernerfolge der
Schiiler/innen sowie der Lehrkrifte zusitzlich optimieren.

Lesson Study unterstiitzt die an der vorliegenden Studie teilnehmenden Lehrerinnen
nachhaltig in der Entwicklung ihres Unterrichts. Der personliche Ehrgeiz, das eigene Unter-
richtsgeschehen weiterhin so effizient wie moglich zu gestalten und das Lernen der Schiiler/
innen mafigeblich zu verbessern, motiviert die Lehrerinnen untereinander. Sie besuchen
Fortbildungen zum Thema Lesson Study, beobachten regelmaf3ig das Lernen der Schiiler/
innen in den anderen Klassen und geben einander hilfreiche Tipps zur personlichen Wei-
terentwicklung. Es ist ein Schritt in die Zukunft, den Unterricht zu 6ffnen und gemeinsame
Strategien zu suchen, die an Situation und Klasse angepasst sind. Vor allem erweist sich
Lesson Study als eine Methode der individuellen Professionalisierung, die dabei unterstiitzt,
nie aufzuhoren, an sich selbst zu arbeiten: Life Long Learning ist ein moderner Begriff, den
Lesson Study als Methode schon im spiten 19. Jahrhundert vorweggenommen hat.

6. Checkliste

Folgende Checkliste soll Lehrpersonen eine Hilfestellung bei der Durchfithrung von Pri-

marWebQuests sein.

(1) Vorbereitung

v Vorstellung und gemeinsame Bearbeitung eines PrimarWebQuest im Computerraum in
der Unterrichtssprache.

v Gestaltung des PrimarWebQuest bzw. Suche nach einem geeigneten Thema im Fremd-

sprachenunterricht.

Geeignete Internetseiten auswiahlen und zu Beginn direkte Links zu den relevanten

Informationen bzw. Unterseiten auf PrimarWebQuest bereitstellen.

Organisatorische Erledigungen am Vortag abschlieflen.

PrimarWebQuest im Rahmen der Freiarbeit direkt in der Klasse bearbeiten.

Die Gruppen moéglichst heterogen einteilen.

Den Link des PrimarWebQuest in den Favoriten speichern.

Je nach Leistung der Gruppe entweder Fragen oder Signalwérter zur Bearbeitung vor-

bereiten, die Strategie des ,,Scanning“ vermitteln.

AN N N R N
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v Englische Vokabeln, die in ihrer Aussprache fiir das Projekt wichtig sind (wie beispiels-
weise Sehenswiirdigkeiten), bereits im Voraus ausreichend trainieren.

(2) Einfithrung

v' Den Schiilerinnen und Schiilern hinsichtlich der Materialien Orientierung im Raum
bieten.

Ein Zeitplan unterstiitzt die Lernenden im Arbeitsprozess.

Die Rollenkarten von den Lernenden selbst auswihlen lassen und vorher abkliren, ob
jede/r mit ihrer/seiner Rolle zufrieden ist.

Arbeitsanweisung: ,,Du arbeitest an allen Aufgaben deiner Gruppe mit, die Rolle stellt
nur eine zusétzliche Aufgabe dar.”

Kollaboratives Arbeiten ist aufgrund des vermehrten Lernzuwachses durch die Zusam-
menarbeit sehr erwiinscht!

Den Arbeitsplan zu Beginn gemeinsam besprechen.

Unverstandliche Begriffe wihrend des Arbeitsprozesses fiir die Allgemeinheit erldutern.
Die Lesestrategie ,,Scanning® (Vorgabe von Signalwortern) wiederholen.
Arbeitsanweisung: ,,Schreibe nur auf das Plakat, was du auch verstehst!*

NN

AN
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(3) Durchfithrung

v Verschiedene Formen der Prasentation anbieten (z. B. Fernsehbericht, Fithrung, Interview).

v In der Vorbereitung auf die Prasentation einen Austauschprozess iiber das Lernen und
das Gelernte innerhalb der Gruppe organisieren. Text der Présentation in seiner Aus-
sprache und Intonation tiben.

v Das Prisentationsmaterial dient in dieser Zeit nur zur Ansicht.

v Prisentationskarten mit dem Text vorbereiten.

v Arbeitsanweisung: ,,Es muss jede/r in der Gruppe tiber alles Bescheid wissen.“ (Csida,
2014)
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Martina Neumiller-Reuscher & Josef Buchner

Parkouring im Bewegungs- und
Sportunterricht der Sekundarstufe 1

1. Einleitung

Parkouring steht fiir die schnelle und effiziente Uberwindung von Hindernissen in urbaner
Umgebung. Der Begriff Parkouring wurde von dem Franzosen David Belle gepragt, der als
Begriinder dieser Trendsportart gilt. Parkouring ist eine Sportart, die vor allem Jugendliche
in ihren Bann zieht, da sie mit wenig Aufwand in der Stadt und am Land betrieben werden
kann und dabei sehr ,,cool” aussieht. Dieser Hintergrund gibt den bekannten Turngeriten
im Turnsaal neuen Sinn und den Schiilern und Schiilerinnen Motivation fiir turnerische
Bewegungshandlungen (Krick & Walther, 2014). Die Absicht der hier vorgestellten Lesson
Study ist es, Motivation der Schiiler/innen und den Lernerfolg beziiglich ihrer koordinati-
ven Fahigkeiten mithilfe dieser Trendsportart zu fordern.

Bei einem komplexen Stundenbild in Bewegung und Sport ist der Zeitfaktor wesen-
tlich, daher wird ein besonderes Augenmerk auf Zeitmanagement gelegt. Das Stunden-
bild ,,Parkouring® wird im Team, bestehend aus drei Studierenden und einer Mentorin,
erstellt und im Bewegungs- und Sportunterricht im Rahmen der Schulpraktischen Studien
von zwei Studierenden durchgefiihrt. Die Mentorin und zwei Studierende beobachten die
Schiiler/innen mithilfe eines Beobachtungsprotokolls in Bezug auf deren koordinative Fa-
higkeiten und Motivation, um im Anschluss die Beobachtungen gemeinsam mit Studie-
renden und Schiilern und Schiilerinnen im Sinne der Lesson Study zu reflektieren. Die
gewonnenen Erkenntnisse hinsichtlich Zeitmanagement, Lernerfolg beziiglich koordi-
nativer Fdhigkeiten und differenzierterer Bewegungsstationen werden in einer weiteren
Forschungsstunde implementiert, um in einer Parallelklasse die Lernergebnisse beziiglich
koordinativer Fahigkeiten und die Steigerung der Motivation erneut beobachten zu kénnen.
Um die Lernerfolge sichtbar zu machen, wurde im Rahmen der zweiten Forschungsstunde
ein Lehrvideo erstellt.

2. Theoretischer Hintergrund

Wie eingangs erwihnt, wird der Begriff ,,Parkouring® mit ,effizienter Uberwindung von
Hindernissen“ iibersetzt. Diese Form des Uberwindens von Hindernissen bietet den Schii-
lern und Schiilerinnen geeignete Rahmenbedingungen, um koordinative, aber auch kondi-
tionelle Fihigkeiten zu erwerben, ohne den Regeln des herkémmlichen Geriteturnens zu
unterliegen. Das System der koordinativen Fahigkeiten wird nach Hirtz (1985) und Blume
(1981) gleichrangig in sieben Fahigkeiten unterteilt, die zusammen die motorische Lern-
fahigkeit bilden (Mechling & Neumaier, 2009).
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Abbildung 1: Unterscheidung koordinativer Fihigkeiten nach Hirtz (1985) und Blume (1981)

Koordinative Fihigkeiten miissen erlernt und gefestigt werden — Parkouring bietet dazu
gute Bedingungen. Der hohe Aufforderungscharakter, die Gerdtebahn zu iiberlaufen, und
die freie Entscheidung, wie die Hindernisse bezwungen werden, verhelfen den Schiilerin-
nen und Schiilern zu grofler Motivation im Geriteturnunterricht. Parkouring bietet sich fiir
den Erwerb der Sachkompetenzen wie Kraft (Kérperhaltung, Schnellkraft, Kraftausdauer),
Beweglichkeit (insbesondere die aktive Beweglichkeit), die Verkniipfung von geistigen
und korperlichen Aufgaben, die Verbesserung von Koordination und Gleichgewicht sowie
fir die verstirkte Kérperwahrnehmung und Koérperkontrolle vortrefflich an. Selbst- und
Sozialkompetenzen werden durch geforderte Konzentration und Durchhaltevermégen und
durch gegenseitiges Aufeinanderachten auf der Hindernisbahn gestarkt (BMB, 2017). Die
Forderung des Selbstbewusstseins durch Erfolgserlebnisse wie kreatives Denken, Angst-
bewiltigung und Selbsteinschatzung sind weitere Profite des Parkourings. Innere Sicher-
heit, die selbstsicheres Auftreten sowie die Entwicklung von Problemlésungsstrategien in
schwierigen Situationen ermdglicht, verhilft zu Selbstbewusstsein (Baumann, 2007). Oftma-
liges Wiederholen der Stationen kann zur Festigung der inneren Sicherheit beitragen. Die
positiven Bewegungserfahrungen im Bewegungs- und Sportunterricht im Stundenthema
Parkouring konnen gut in den Alltag der Schiiler/innen integriert werden und zeigen ihnen
mogliche Gefahren in ihrer Bewegungsumwelt auf. Die im Lehrplan verankerten Leitideen
»~Erwerb eines grundlegenden und vielseitigen Bewegungskonnens und das Schaffen von
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Moglichkeiten zum Entdecken von Vorlieben fiir bestimmte Bewegungsformen und deren
Einbeziehung in den personlichen Lebensstil“ und ,,Gewinnen von Koérper- und Bewe-
gungserfahrung; sportartspezifische Grundstrukturen verfeinern und daraus komplexe
Bewegungsfertigkeiten entwickeln® verdeutlichen die Notwendigkeit und Berechtigung des
Parkourings im Bewegungs- und Sportunterricht (BMBF, 2016).

3. Design

Die Analyse der Ausgangsbedingungen zeigt eine Gruppe von 22 Schiilern einer 4. Klasse in
der Sekundarstufe 1 ohne Schwerpunkt Bewegung und Sport. Die jeweiligen Geréte, welche
im Stundenbild verwendet werden (Reck, Kasten, Sprossenwand und Langbénke), sind den
Schiilern aus vorangegangenen Turnstunden vertraut. Die Schiiler verfiigen tiber ausrei-
chend Bewegungserfahrung mit den vorgesehenen Geriten, entsprechende Vorerfahrung
im Themenfeld ,,Parkouring im Turnsaal“ ist nicht gegeben. Die Klasse ist sportlich gesehen
heterogen. Die Hilfte der Schiiler ist als normal sportlich einzustufen, sieben Schiiler sind
koordinativ und konditionell auffallend schwach und fiinf Schiiler als motorisch hochbe-
gabt zu bewerten.

Jeweils drei Fallschiiler aus dem oberen, mittleren und unteren Leistungsbereich werden
ausgewdhlt und von den Studierenden und der Mentorin mittels Beobachtungsprotokoll
observiert, um im Anschluss die Ausgangskompetenz mit der Zielkompetenz vergleichen
zu konnen. Die individuelle Anpassung an die motorischen Herausforderungen kann gut
gelingen, da die verschiedenen Stationen differenzierte Losungen anbieten. Physische und
psychische Uberforderung sind damit ausgeschlossen. Gespannt auf die bevorstehende
Bewegung und die Sportstunde, sind die Burschen sehr unruhig. Erst das im Turnsaal auf
eine grofle Leinwand projizierte Video entspannt die Situation. Die Studierenden kénnen
die Stationen erkliren und diese mit den Schiilern gemeinsam aufbauen.

Vor Beginn der Stunde wurde im Turnsaal eine grof3e Leinwand mit Beamer und Laptop
aufgestellt, um den Schiilern mithilfe eines Videos tiber Parkouring den Sinn der bevorste-
henden Turnstunde zu vermitteln. Der Einsatz von Videos im Unterricht blickt auf eine lange
Tradition zuriick und hat besonders im Sportunterricht in den letzten Jahren an Bedeutung
gewonnen (Petko, 2014; Opitz & Fischer, 2011). Empirische Studien konnten zeigen, dass
der Einsatz von digitalen Medien als abwechslungsreich, motivierend und als Wegbereiter
tiir entdeckendes Lernen erlebt wird (Opitz & Fischer, 2011; Biermann, 2009). Aus medien-
didaktischer Perspektive ist der Einsatz von Videos zu begriifSen, da diese den Lernenden
Freiheiten beim Lerntempo erméglichen. So konnen die Schiiler das Video jederzeit pausie-
ren, zuriickspulen oder sich die dargestellten Ubungen erneut ansehen. Besonders hervor-
zuheben ist die Kombination aus Visualisierung und unmittelbarer Handlungsméglichkeit,
so wie es in dieser Forschungsstunde auch realisiert wird (Petko, 2014).

Den Studierenden steht ein Zeitfenster von 50 Minuten zur Verfiigung. Diese stunden-
plantechnische Vorgabe stellt eine grof3e Herausforderung fiir die Lehrprobe dar. Die Lehren-
den sind sich dieser Tatsache bewusst und achten daher auf minutiose Planung. Die Klasse
wird gebeten, sich bereits in der Pause mit entsprechender Ausstattung (Turntasche) vor der
Klasse zu sammeln, um in der Pause den gemeinsamen Weg in die Turnhalle zu bestreiten.

Nachdem die Schiiler in Turnkleidung und Sportschuhen in der Turnhalle erschie-
nen sind, wird zur Einfithrung in die Thematik ein dreiminiitiges YouTube-Video (siehe

163



http://parkour-schule.com) auf der groflen Leinwand gezeigt. Danach erfolgt der Aufbau
der Gerite gemeinsam mit den Schiilern. Nach einer kollektiven Aufwérmphase stehen den
Schiilern die Gerite fiir freie Ubungsphasen zur Verfiigung. Die Lehrenden geben Hilfestel-
lung, weisen aber immer darauf hin, dass sich die Schiiler selbst einschitzen sollen, ob und
wie ein Hindernis itberwunden werden kann.

Parkouring stellt Aufgaben ohne Vorgaben. Die Hindernisse werden tiberwunden oder
nicht. Lésungsstrategien zur Uberwindung werden gemeinsam oder in Eigenkompetenz
gefunden.

In dieser Phase konnen die Schiiler immer wieder zur Leinwand laufen, um sich die
Ubungen nochmals anzuschauen bzw. Bewegungsmuster oder Strategien abzuschauen.
Ebenso wird Hilfestellung von den Studierenden angeboten. Der Hauptteil der Bewegungs-
einheit beinhaltet eine ,Verfolgungsjagd®, d. h. die Schiiler iben im Kreisbetrieb und ver-
suchen, die einzelnen Hindernisse so schnell wie moglich zu tiberqueren. Den Schluss der
Forschungsstunde bilden eine kurze Reflexionsrunde mit den Schiilern und das Wegriu-
men der Gerite.

Um die Forschungsstunde zu verdeutlichen, werden die geiibten Stationen im Folgen-
den bildlich dargestellt.

3.1 Balance-Ubungen

Station 1: Reck

1. Reckstange am Boden

2. Reck mit der Stange leicht iiber dem Boden

3. Reck mit der Stange in mittlerer Hohe tiber dem Boden

o Schiiler balancieren iiber die Reckstange: mit Hilfe, ohne Hilfe, vor- und riickwirts, seit-
lich, mit Richtungswechsel, mit Drehung in der Mitte

o Schiiler springen auf die Reckstange und versuchen, einige Sekunden auf der Reckstange
zu stehen

Abbildung 2: Beidbeiniger Sprung
auf die Reckstange,
Foto: © Josef Buchner
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Station 2: Langbanke

1. + 2. Zwei umgedrehte Langbédnke

o Schiiler balancieren iiber die Langbank: mit Hilfe, ohne Hilfe, vor- und riickwirts, seit-
lich, mit Richtungswechsel, mit Drehung in der Mitte, in tiefer gehockter Position, auf
allen Vieren

Abbildung 3: Balancieren tiber die Langbank, Foto: © Josef Buchner

3. Umgedrehte Langbank
o Jeweils zwei Schiiler versuchen sich gegenseitig von der Langbank zu stoflen.

Abbildung 4: Zwei Schiiler ver-
suchen sich gegenseitig von der
Langbank zu stofSen,

Foto: © Josef Buchner
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3.2 Prizisionssprung-Ubungen

Station 1: Reck
o Schiiler springen auf die Reckstange: aus verschiedenen Distanzen, auf einem Bein abge-
sprungen, beidbeinig abgesprungen

Abbildung 5: Einbeiniger Sprung
auf die Reckstange,
Foto: © Josef Buchner

Station 2: Langbanke
o Schiiler springen auf die umgedrehten Langbénke: aus verschiedenen Distanzen, auf
einem Bein abgesprungen, beidbeinig abgesprungen

Abbildung 6: Einbeiniger
Absprung auf die Langbank,
Foto: © Josef Buchner

166



o Schiiler springen von den umgedrehten Langbénken: auf einen Fuf, auf beide Fiif3e, mit
Diagonalrolle abrollend

Abbildung 7: Diagonalrolle von
der Langbank,
Foto: © Josef Buchner
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Station 3: Sprossenwand — Armsprung (optional!)
o Schiiler springen auf die Sprossenwand: aus verschiedenen Distanzen, auf einem Bein
abgesprungen, beidbeinig abgesprungen, zusitzlich seitlich wegklettern

Abbildung 8: Beidbeiniger
Absprung auf die Sprossenwand,
Foto: © Josef Buchner




Station 4: Wallride mit Kasten (optional!)
o Schiiler laufen mit Hilfe der Wand iiber den Kasten: auf den Kasten, iiber den Kasten,
nur tiber eine Wand, tiber beide Winde

Abbildung 9: ,Wallride® und
Sprung iiber den Kasten
Foto: © Josef Buchner
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3.3 Interviews und Reflexion

Im Anschluss an die Einheit Bewegung und Sport zum Stundenthema Parkouring werden
zum Parameter ,,Motivation® Interviews mit neun ausgewdahlten Schiilern der Versuchs-
gruppe gefiihrt. Die Fragen ,Wie hat dir diese Form des Geritturnens gefallen?®, ,Wiir-
dest du gerne eine Turnstunde pro Woche so erleben?®, ,Wie stark haben dich die Statio-
nen motiviert, mitzuturnen?“ (siche Anhang) werden positiv und bejahend beantwortet.
Demzufolge wird mit Studierenden und Mentorin ausreichend iiber die Bewegungs- und
Sportstunde ,,Parkouring” reflektiert, um die Forschungsstunde zu optimieren und dann
in einer Parallelklasse qualitativ hochwertiger durchzufiithren. Die Beobachtungsprotokolle
im Hinblick auf koordinative Fahigkeiten werden ausgewertet und in die Diskussion der
Lesson-Study-Gruppe miteinbezogen, welche im Anschluss an den Schulpraxistag in der
»Reflexionswerkstatte® stattfindet.

Aus den Aussagen der Schiiler in den Interviews und der Studierenden in der Abschlussrefle-
xion geht hervor, dass sich Parkouring im Schulsport sehr gut integrieren lasst und die Schiiler
zu turnerischen Bewegungshandlungen motiviert. Die Selbsteinschitzung mancher Schiiler
wirdallerdings mehrmalsvon den Studierenden thematisiert. Einige Schiiler sind beimanchen
Stationen zu tibervorsichtig, andere tiberschitzen sich mafilos. Um das Verletzungsrisiko bei
denrisikofreudigen Schiilernzu minimieren, sollte daherbesonderes Augenmerkaufdie Absi-
cherung ,,gefihrlicherer” Stationen und auf zusitzliches Helfen und Sichern gelegt werden.

Eine weitere Uberlegung betrifft die Optimierung bzw. Korrektur des Zeitfaktors. Die
Probanden haben wenig Zeit, um an den Stationen ausreichend zu iiben, und daher wenig
Gelegenheit, ihre koordinativen Fahigkeiten zu verbessern. Viele Schiiler hétten gerne noch
weitergeturnt, um mehr Erfolgserlebnisse zu erfahren. Auch der Aufwand, Leinwand und
Beamer in den Turnsaal zu tragen, stellt sich in der Praxis als nicht durchfiihrbar dar, wenn
man in der vorangegangenen Stunde Unterricht halten muss. Deshalb wird beschlossen, nur
den Laptop auf einen Kasten in einer Ecke der Sporthalle aufzustellen, auf dem die Schiiler
die Ubungen im Rahmen des Ubens immer wieder anschauen kénnen.

Die Auswahl der einzelnen Stationen erweist sich als treffend und entspricht dem Anfor-
derungsprofil der Gruppe - lediglich der Aufbau der Station ,,Reck® wird verdndert, indem
eine Stange auf eine Matte am Boden gelegt wird, um die Hohe zu minimieren und Zeit zu
sparen. Ein weiterer Verbesserungsvorschlag betrifft den Aufbau der Gerite. Um den Kin-
dern schnellere Anweisungen geben zu kénnen, werden die einzelnen Stationen auf Kart-
chen abgebildet, foliert und den Schiilern vor dem Aufbau gegeben - so kann der Aufbau
schneller gelingen, da die Kinder genau wissen, welche Materialien wie und wo angeordnet
werden sollen. Auch die Uberlegung, die Kinder beim Uben zu filmen und zu interviewen,
um ein Lehrvideo entstehen zu lassen, wird konkretisiert.

Die veranderte Forschungsstunde wird in der Parallelklasse mit 17 Burschen durchge-
tithrt. Auch hier ist das motorische Eigenkonnen der Schiiler unterschiedlich, jedoch weit-
aus homogener. Lediglich drei Schiiler gelten aufgrund ihrer kérperlichen und konditionel-
len Fahigkeiten als nicht voll belastbar und zwei Schiiler fallen koordinativ und konditionell
aus dem positiven Normbereich. Mittels Beobachtungsprotokoll (siehe Anhang) werden die
koordinativen Fahigkeiten und die Motivation der Schiiler auch in dieser Forschungsstunde
von der Mentorin und zwei Studierenden ermittelt. Interviews und Reflexion folgen exakt
dem Leitfaden der ersten Lehrprobe.
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4. Ergebnisse

Die Einhaltung der Verbesserungsvorschlige und auch das strukturiertere Vorgehen der
Studierenden gewihrt den Schiilern eine Verldngerung der Ubungszeit um ca. zwolf Minu-
ten. Durch vermehrte Wiederholungen ist die Ausfithrung der Ubungen priziser, was das
Selbstvertrauen und folglich auch den Spaf3faktor bei allen Beteiligten steigert. Im Hinblick
auf die koordinativen Fihigkeiten kann festgehalten werden, dass die Schiiler durch die Ver-
lingerung der Ubungszeit die Fahigkeit, das Gleichgewicht auf der Reckstange linger zu
halten, verbessert haben. Das Helfen und Sichern bei der Station ,,Kasten Wallride“ und das
bessere Absichern durch mehr Matten erhéht die Erfolgserlebnisse der Schiiler an dieser
Station. Das Handlungsziel, die Bewegung rdumlich, zeitlich und dynamisch aufeinander
abzustimmen, ist den Schiilern durch mehrmaliges Uben gut gelungen. Daher kann von
einer Verbesserung der Kopplungsfihigkeit gesprochen werden.

Die Beobachtungen deuten auch auf eine Zunahme der Orientierungsfihigkeit hin, da
die Schiiler auf Veranderung der Lage und des Korpers im Raum zielangepasst am Bei-
spiel der ,,Diagonalrolle® reagiert haben. Die kindsthetische Differenzierungsféahigkeit ist bei
allen Fallschiilern nicht beobachtbar, an der Feinabstimmung der Bewegungsabldufe muss
noch geiibt werden. Die Reaktionsfihigkeit wird an der Station 3 getibt. Die Schiiler han-
deln schnell und zweckmiflig. Umstellungsfihigkeit und Rhythmisierungsfihigkeit werden
aufgrund der fehlenden Rahmenbedingungen in die Beobachtungen nicht miteinbezogen
(Mechling & Neumaier, 2009).

Es stellt sich auch als ausreichend heraus, das motivierende Video iiber Parkouring nur
am Laptop zu zeigen. Die Schiiler nehmen das Angebot, im Durchlauf einen Blick auf den
Bildschirm zu werfen, gut an. Nach der Einverstindniserklarung durch Eltern und Schiiler
werden die Schiiler bei der Durchfiihrung der Ubungen auf freiwilliger Basis gefilmt - noch
ein zusitzlicher Motivationsfaktor -, denn alle Schiiler wollen sich im Film gut in Szene
setzen.

5. Conclusio

Die vorliegende Lesson Study soll zeigen, dass das Stundenthema Parkouring im Bewe-
gungs- und Sportunterricht hervorragend geeignet ist, um koordinative Fahigkeiten bei
Schiilern und Schiilerinnen zu bilden und zu verbessern. Dariiber hinaus stellt es einen
hohen Motivationsfaktor fiir Bewegung im Sportunterricht dar. Aus der Studie geht hervor,
dass gutes Zeitmanagement im Bewegungs- und Sportunterricht eine wesentliche Rolle ein-
nimmt. Die Ergebnisse zeigen, dass geniigend Bewegungszeit eine Verbesserung der koor-
dinativen Fahigkeiten zuldsst und zeitgemafier Unterricht hohe Bewegungsmotivation und
eine Steigerung der Eigenmotivation bei allen Schiilern hervorruft. Durch die Eigenverant-
wortlichkeit, wie der Bewegungsparkour iiberwunden wird, werden Lern- und Erfahrungs-
felder im Bereich Problemldsungskompetenz und Selbstwert eroftnet.

Das im Rahmen der Lesson Study entstandene Lehrvideo wird verdffentlicht (http://t1p.
de/parkour) und soll dazu beitragen, Lehrkrifte zu ermutigen, Parkouring in den Bewe-
gungs- und Sportunterricht zu integrieren und als eine mogliche Form der Schulung koor-
dinativer Fahigkeiten zu begreifen. Dieser Beitrag hat zum Ziel, Freude an der Bewegung
durch Trendsportarten zu vermitteln; er erhebt keinen Anspruch auf allgemeine Giiltigkeit.
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Anhang

Beobachtungsprotokoll

Beobachtungsprotokoll Parkouring

Gleichgewicht

Kopplung

Orientierung

Differenzierung

Reaktion

Motivation/Runden

P1

P2

P3

P4

P5

P6

P7

P8

P9

P10

Skala 1-5
1...Sehrgut—2... Gut-3 ... mit wenig Hilfestellung — 4 ... mit Helfen und Sichern -5 ... nicht bewaltigt.
Ad Motivation: Anzahl der Runden
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Interviewleitfaden

Interviewleitfaden, Parkouring”

1) Wie hat dir diese Form des Gerdteturnens gefallen?

2) Hast du SpaR und Freude bei dieser Bewegungsstunde verspiirt?

3) Wiirdest du gerne eine Turnstunde pro Woche so erleben?

4) Wie stark haben dich die Stationen motiviert, mitzuturnen?

5) Hast du durch oftmaliges Wiederholen der Stationen mehr innere Sicherheit gewonnen?
6) Kannst du dir vorstellen, diese Bewegungen auch im freien Gelande auszufiihren?

7) Welche Ubungen sind dir besonders schwergefallen?

8) Hattest du bei einigen Stationen Angst vor der eingestellten Hohe, wie z. B. beim Reck oder Kasten?
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Sabine Wallner

Turn Taking: Dialogisches Sprechen im
Englischunterricht

1. Einleitung

Turn Taking (Sprecherwechsel im dialogischen Sprechen) ist eine tiberaus komplexe Ange-
legenheit. Sie scheint sowohl fiir Lernende als auch fiir Lehrende einer Fremdsprache eine
hohere Anforderung darzustellen als das monologische Sprechen. Die Herausforderungen
in Turn Taking-Sequenzen liegen wohl in der Komplexitit dieser Sprechsituationen.

Fiir Lernende einer Fremdsprache bedeutet das: Um eine Turn Taking-Aufgabe erfolg-
reich zu meistern, geht es nicht darum, Informationen einfach nur weiterzugeben; es ist dar-
tiber hinaus auch erforderlich, sowohl gehorte Informationen zu verstehen als auch spontan
und situationsbezogen angemessen zu reagieren. Bei Uberforderung in diesen Sprechsitua-
tionen und/oder bei zu wenig Vorbereitung und Unterstiitzung besteht die Gefahr, dass auf
die Erstsprache ausgewichen wird.

Fiir Lehrende einer Fremdsprache bedeutet das: Es ist von Bedeutung, eine grofle Vielfalt
und gleichzeitig auch moglichst authentische Anregungen zu Sprechanldssen anzubieten.
Dazu kommt die Herausforderung, Gelegenheiten zu veranlassen, bereits bekannte Phrasen
in stets neuen Situationen wieder zu verwenden, ohne die Sprechanldsse monoton werden
oder in reines Auswendiglernen abgleiten zu lassen. Beides erfordert sowohl ein hohes Maf3
an padagogischem Geschick als auch an Erfindungsreichtum.

Diese Ziele wurden fiir die hier vorgestellte Lesson Study formuliert: Zum einen soll-
ten die Lernprozesse, die sich wihrend der unterschiedlichen Turn Taking-Phasen ergaben,
sichtbar gemacht werden. Zum anderen sollten die Lernprozesse, die sich aus den verschie-
denen Variationen des Unterrichts zum Thema Turn Taking ergaben, beobachtet werden.

2. Theoretischer Hintergrund

Die kommunikative Kompetenz einer Fremdsprache scheint vor allem davon abhéngig zu
sein, wie rasch Lernende auf Worter und Phrasen zugreifen und wie flexibel diese Lexical
Items (Sprachmittel) angewendet werden kénnen (vgl. Boers & Lindstromberg, 2008). Das
legt die Vermutung nahe, dass dem Wortschatzerwerb im Fremdsprachenunterricht nicht
nur generell mehr Bedeutung und Zeit gewidmet, sondern speziell der Vermittlung explizi-
ter Lernstrategien vermehrt Stellenwert eingeraumt werden sollte (Mewald, 2015).

Laut Hoey (2005) kénnen Worter durch Lexical Priming besser im Gedéchtnis verhaftet
bleiben und abrufbar sein. Seine Theorie legt nahe, dass Worter nicht isoliert, sondern in
Phrasen oder Wortgruppen, je nachdem in welchem Zusammenhang sie verwendet wer-
den, besser ins Gedachtnis aufgenommen und aktiviert werden kénnen. Diese Verankerung
findet vor allem auf emotionaler Ebene statt und wird individuell unterschiedlich erfah-
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ren. Marton (2015) diskutiert in der Variation Theory' tiber das Lernen, dass Worter und
Wortgruppen nur dann im Gedéchtnis verhaftet bleiben, wenn sie der/dem Lernenden in
irgendeiner Weise besonders auffallen und wenn sie in verschiedenen Situationen und auf
verschiedenen Wahrnehmungsebenen wiederholt auftauchen.

Beim Erwerb von kommunikativer Kompetenz in einer Fremdsprache scheint neben
der lexikalen Vielfalt und Varianz ein dritter Umstand bedeutsam zu sein, ndmlich jener,
den Bediirfnissen der Lerner/innen dieses Jahrhunderts, den 21st Century Learners, ent-
gegenkommen zu miissen. Das bedeutet nicht nur die Férderung digitaler Kompetenzen im
Allgemeinen. Speziell beim Wortschatzerwerb scheint der gezielte Einsatz digitaler Medien
sinnvoll: Viele dieser Medien bieten flexible Moglichkeiten bzw. Variationen, wie zum Bei-
spiel auditive Unterstiitzung, sofortiges Feedback und Gamification (spielerische Lernan-
gebote), die bei der Verankerung im Gedéchtnis hilfreich sein konnen.

Die Lesson Study wurde im Kontext dieser fachdidaktischen Uberlegungen durchge-
fiihrt. Sie fokussierte generell auf die Beobachtung der Prozesse im Wortschatzerwerb und
im Speziellen auf Turn Taking.

3. Design

Bei der Zielgruppe der Lesson Study handelte es sich um drei verschiedene Englischgruppen
der Sekundarstufe 1 einer Neuen Mittelschule in Niederdsterreich. Die Schiiler/innen dieser
Gruppen befanden sich im 6. Schuljahr, in der Altersgruppe zwischen 11 und 12 Jahren. Bei
den je 18-21 Lernenden pro Gruppe konnte eine weitgestreute Heterogenitit, mit Sprach-
niveaus von Al bis A2, beobachtet werden.

Die Lesson Study fand in Kollaboration mit der unterrichtenden Lehrkraft, einem
Co-Teacher und einer Expertin fiir Englisch als Fremdsprache statt.

Geplant wurden drei Zyklen, jeweils ein Zyklus pro Englischgruppe, wobei der erste
Zyklus bereits auf leichten Anderungen der im Jahr zuvor erstellten und verwendeten
Unterrichtsmaterialien beruhte. Fiir die Beobachtungen der Lernprozesse wurden stan-
dardisierte Beobachtungsbogen herangezogen. Im dritten Zyklus wurden die Dialoge der
Lernenden videografiert und transkribiert. Fiir die Gruppenbefragungen wurde jeweils ein
kurzes und informelles Interview pro Zyklus mit ausgewéhlten Schiilerinnen und Schiilern
geplant. Es wurden dabei bewusst gesprachsfreudige Lernende mit unterschiedlichen Lern-
niveaus selektiert, um einerseits ein dynamisches Interview zu gewéhrleisten und anderer-
seits die Blickwinkel verschiedener Lernniveaus zu erhalten. Die Interviews erfolgten durch
die Lehrkraft oder den Co-Teacher. Da die Lehrkraft auch der Native Speaker der Schule
war, erfolgten sie — wie von den Lernenden gewohnt - teilweise auch in englischer Sprache.
Den Schiilerinnen und Schiilern war es freigestellt, in welcher Sprache sie antworteten. Die
Audioaufnahmen erfolgten mit Mobiltelefonen und wurden danach transkribiert. Folgende
Fragen wurden jeweils nach jedem Zyklus gestellt:

What worked well for you? | Was ist dir gut gelungen?
What was not easy for you? | Was ist dir nicht leichtgefallen?
What would you like to practise more? /| Was mochtest du mehr iiben?

1 Vgl. den Beitrag ,Variationstheorie“ von Claudia Mewald in diesem Band.
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3.1 Lernziele

Als allgemeines und iibergeordnetes Lernziel wurde die Beschreibung einer Landschaft in
Form eines Partnerdiktates festgelegt (Describing a landscape - a picture dictation). Daraus

ergaben sich folgende Teilziele, formuliert als Language Aims und Social Aims:

3.1.1 Language Aims

o Understanding simple instructions, requests for clarification, questions and further inqui-

ries on a familiar topic
o Giving simple instructions
o Describing familiar objects, places and activities
o Asking for repetition, clarification, further details

3.1.2 Social Aims

o Keeping patient and friendly throughout the conversation
o Meeting classmates’ strengths and weaknesses benevolently

Der Verlaufsplan der Research Lesson findet sich unter dem Titel ,,Turn Taking® unter

https://www.ph-noe.ac.at/lessonstudy/.

WHERE IS...? WHERE ARE...?

Wl )
above }L\//L/

(in the)

in 5
(inthe) top left comer  in the back(ground) (in the) toP right cornet

.| below

on theright

Abb. 1: Example Landscape. Teile der Landschaft (mountain, hill, lake, sea etc.), Lokaladverbien
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Abbildung 1 illustriert die Worter und Wortgruppen, die bei dem Thema Landscape: words
and phrases (Teile der Landschaft) in der Zielsprache verwendet wurden, um eine Land-
schaft zu beschreiben. Folgende Sitze wurden in etwa erwartet: In the background, there are
mountains. There is a village next to the lake.

3.2 Der Lesson-Study-Zyklus

In der Folge wird der Ablauf der drei Zyklen der Lesson Study beschrieben.

3.2.1 Zyklus 1

In Zyklus 1 wurde im Lesson-Study-Team die Planung der Unterrichtssequenzen, der Ziele
und Kompetenzen sowie der Materialien vorgenommen. Es wurden bereits erstellte und
einmal erprobte Materialien neu evaluiert und erginzt. Danach erfolgten der Unterricht
und die Beobachtung der Gruppe 1. Dabei unterrichtete eine Lehrkraft; Co-Teacher und
Expertin iibernahmen die Beobachtung und das Notieren der Turn Taking-Phrasen, die
danach in Ein-Wort-Auflerungen, Wortgruppen und Sitze kategorisiert wurden. Nach der
Unterrichtssequenz wurden die Lerner/innen interviewt und sidmtliche Beobachtungser-
gebnisse ausgewertet.

3.2.2 Zyklus 2

Im Anschluss an die Beobachtungen von Zyklus 1 erfolgte eine Adjustierung der Unter-
richtssequenzen, vor allem hinsichtlich der Vorentlastung des Wortschatzes. Diese fand in
gemeinsamer Absprache mit Lehrkraft, Co-Teacher und Expertin statt. Es wurde verstarkter
Fokus auf zusitzliche Partnerarbeit und dialogisches Sprechen vor dem eigentlichen Land-
schaftsdiktat gelegt. Danach erfolgte die Unterrichtssequenz mit Gruppe 2 durch dieselbe
Lehrkraft. Die Beobachtungen und Interviews wurden gleich organisiert wie in Zyklus 1.

3.2.3 Zyklus 3

Nach Zyklus 2 wurden weitere Adjustierungen der Unterrichtssequenzen vorgenommen.
Das Lesson-Study-Team legte fiir Zyklus 3 weiteren expliziten Fokus auf Turn Taking-Wort-
schatz durch ein vermehrtes Variationsangebot. Fiir Gruppe 3 wurden zusétzliche Aktivi-
taten und Lernspiele traditioneller und virtueller Art in kurzen Sequenzen auf mehrere
Unterrichtsstunden verteilt geplant. Dieser verstarkte Einsatz, noch vor der eigentlichen
Unterrichtssequenz, sollte helfen, dialogische Interaktionen komplexer werden zu lassen.

Unterricht und Datensammlung erfolgten wie in den Zyklen 1 und 2, wobei in diesem
Zyklus zusitzlich mehrere Unterrichtssequenzen mitgefilmt wurden, um ein genaueres
Erfassen der Auflerungen zu gewihrleisten.
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Vorentlastung des Wortschatzes vor den Partnerdiktaten

Zyklus 1 ZyKlus 2 Zyklus 3
o Picture Dictionary (Bilderlexikon) | e Picture Dictionary digital & o Picture Dictionary digital &
digital & analog analog analog
o Flyswatter Game (Fliegenklat- o Flyswatter Game o Flyswatter Game
schen Spiel) o TPR Activity sowohl im Klassen- | @ TPR Activity sowohl im Klassen-
o TPR Activity (Lernen durch Bewe- verband als auch als Partnerarbeit verband als auch als Partnerarbeit
gungen) im Klassenverband in konzentrischen Kreisen in konzentrischen Kreisen
o Guessing Games (Ratespiele) zum | ® Guessing Games zum Fokus auf
Fokus auf die Prépositionen die Prapositionen
o Unterstiitzung bei den Dialogen | e Unterstiitzung bei den Dialogen
durch Dialogkarten durch Dialogkarten

e In mehreren Stunden vor dem
Partnerdiktat immer wieder kurze
Sequenzen mit explizitem Fokus
auf Turn Taking

o Matching Activities (Zuordnungs-
aktivitaten)

o Kartenspiele

e digitale Angebote (Quizlet,
LearningApps)

Tab. 1: Fokus auf Vorentlastung von Wortschatz in den einzelnen Zyklen

4. Ergebnisse

In der Folge werden die Ergebnisse aus den drei Zyklen der Lesson Study beschrieben.

4.1 Zyklus 1

Speziell im ersten Zyklus wurde beobachtet, dass die Lernenden vornehmlich darauf fokus-
siert waren, ihre Landschaften moglichst genau zu diktieren bzw. so zu Papier zu bringen,
wie es ihnen von den Lernpartnern angeben wurde. Dabei bedienten sie sich durchwegs
erfolgreich der Zielsprache mit komplexeren oder weniger komplexen Auferungen entspre-
chend ihrer jeweiligen unterschiedlichen Sprachniveaus.

Das Riickfragen (das Kldren von Missverstindnissen, Grofle, genauer Position, das Erbit-
ten von Hilfe, Wiederholung, langsameren Sprechens etc.) war allerdings mit Schwierigkeiten
verbunden. Dieses wurde - laut der Beobachtungen - auch hédufig als Frustration empfun-
den: Einige Lernende versuchten zum Beispiel einen Blick auf die Zeichnungen der Partner
zu werfen, entweder um zu helfen oder um sich zu vergewissern. Manche schienen zu resig-
nieren und zeichneten nur einen Bruchteil der diktierten Landschaftsteile. Zusitzlich wurde
auch ein relativ rasches Zuriickgreifen auf die Erstsprache festgestellt: ,,Also, wohin jetzt?
Neben den lake oder dahinter? - Wart’! Wie grof8 und wie small?“ Dessen waren sich die
Lernenden auch teilweise bewusst, wie Ausziige aus dem anschlieflenden Interview zeigen:
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»Das Ansagen war lustig und easy, das konnte ich gut. Aber beim Zeichnen, das war
echt schwer, wie ich nachfragen wollt’ Ich wollt’ dann selber schau’n, aber mein Part-
ner hat die Hand driiber gegeben. Ich hab’ dann halt irgendwas gemacht.*

»Ich hab’ fast alles verstanden, was die Petra angesagt hat. Aber manchmal ... ich
weif3 nicht, wie ich nachfragen soll. Sie hat dann riibergeschaut und gesagt, ich soll’s
anders machen.”

»Mir war’s oft ein bissel zu schnell und dann wusste ich nicht, was ich sagen soll.“
»Ich hab’ einfach Stop! Stop! gesagt. Sonst ist mir nix eingefalln.“ - ,,Ja, mir auch
nicht. Voll blod eigentlich.®

Hier ein Beispiel fiir ein Partnerdiktat aus Zyklus 1, das zeigt, dass das Diktieren der Land-
schaft zwar funktionierte, aber die Interaktion mit dem Partner in der Zielsprache Probleme
aufwarf:

Lukas: Okay. In the top left corner is a moon. There is a big mountain on the left side
and a small mountain on the right side. And in the middle is a sea, ah ... wie heif3t
das schnell?

Julian: Wart, wie grof$ und wie small?

Lukas: Na one mountain, voll high, halt. And on the right small, mhm ... half of the
paper. And between is the sea, ah ... no ... the lake. And now make a bridge from the
mountain to the other mountain.

Julian: Okay.

Lukas: And on the top of the mountain, there is, ah ... are two houses.

Julian: Na, welcher mountain, jetzt?

Lukas: Okay. On the top of the big mountain make two houses. The left.

Julian: Okay, und wohin? Da is ja kein Platz fiir two mountains.

Lukas: Hey, nicht nachschau’n. Two small houses!

Julian: Okay. Fertig, ah ... finish?

Lukas: No. More.

Die Beobachtung dieses Gesprichs und dhnlicher Dialoge veranlasste das Lesson-Study-
Team dazu, fiir Zyklus 2 mehr Hilfestellungen hinsichtlich des Turn Taking-Wortschatzes zu
entwickeln. Es wurden Dialogkarten angefertigt, und das dialogische Sprechen unter Ein-
satz dieser Dialogkarten wurde bereits vor dem Partnerdiktat in einem Ratespiel geiibt.

- -

,/' Draw ‘
Put
There is |

. alake between the hill and the village '

There are trees on top of the hill
Can | goon?

Can you say that again, please?
Wait a t, pl I haven't finished, yet.
Not so fast, please.
Where shall | put ... (the bridge)?
What shall | draw there?
B Where exactly shall | draw ...? i

© Sabine Wallner ©

Abb. 2: Dialogkarte
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4.2 Zyklus 2

Die Beobachtungen ergaben, dass das Angebot von mehr Hilfestellung fiir Turn Taking im
zweiten Zyklus ein wesentlich erfolgreicheres Riickfragen, meist auf Ein-Wort- und Wort-
gruppenniveau, in der Zielsprache zur Folge hatte. Subjektiv gesehen, waren die Schiiler/
innen der Gruppe 2 aber nicht viel zufriedener, was ihre Fahigkeiten und Strategien nach-
zufragen betraf, als Gruppe 1. Ihre Auflerungen im Gruppeninterview fielen bis auf ein paar
Ausnahmen sehr dhnlich denen der Gruppe 2 aus:

»Die Schummelzettel [die Dialogkarten] habn g’holfen. Sonst hétt” ich echt nix fragn

kénnen.“
»1ch wollt’ genauer wissn, wo jetzt der river echt ist, aber es war schwer zu fragen.”
»Ich hab’ einfach immer say it again, please gesagt. Das passt immer.“ - ,Oder, wait

please.“ — ,,Ja genau, hab’ ich auch g'macht.“
»-Und dann is mir noch slower eingfallen. — ,Not so fast war am Zettel.“ - ,Ja, bis ich
das g'lesn hab'...! Slower passt ja el’ auch, oder?”

Hier ein Beispiel fiir ein Partnerdiktat aus Zyklus 2: Es zeigt sowohl erfolgreiches Diktieren
der Landschaft als auch die Verwendung einfacher Turn Taking-Phrasen, und dass (mog-
licherweise dadurch) Auflerungen in der Erstsprache weniger haufig vorkamen:

Monika: Are you ready?

Andreas: Yes. Ready.

Monika: Okay. Start at the bottom left corner. There is a forest.

Andreas: Wie grof3?

Monika: English, please.

Andreas: Okay. Mmbh. Big forest? Many trees?

Monika: No small, make four trees or so.

Andreas: Four trees? Is not a forest!

Monika: Come on! Ready?

Andreas: Yes.

Monika: Next to the forest is a road. And then a hill and next to the hill a mountain.
In the middle. Hmh ... but bottom of the paper. And the road go ... ah ... the road
goes up and down the hill. And up and down the mountain. And then ...

Andreas: Wart! ... Ah ... stop!

Monika: Sorry.

Andreas: Ready.

Monika: And now in the top right, ... no wait! Bottom right corner is another moun-
tain. A very, very high mountain. And between this and the other mountain ...
Andreas: Hey! Wait! Only roads and mountains!

Monika: No! Wait, what I say the next.

Die Auswertung der Beobachtungen in Zyklus 2 bestarkte das Lesson-Study-Team in der
Annahme, dass der Einsatz von expliziten Hilfestellungen fiir einen erfolgreichen Einsatz
des Turn Taking-Wortschatzes hilfreich zu sein schien. Es wurde vermutet, dass die expli-
ziten Interventionen auch auf die Einstellungen der Lernenden positiven Einfluss nehmen
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konnten, denn die Erstsprache kam wahrend der Dialoge nur selten zum Vorschein, die Ler-
nenden zeigten verstarkt Bemithungen, bei der Aktivitit in der Zielsprache zu verbleiben.

Daher schien die logische Konsequenz, noch mehr Zeit in explizite Turn Taking-Aut-
gaben zu investieren. Es wurden zusitzliche spielerische Aktivititen und digitale Lernan-
gebote (siehe auch Tabelle 1) geplant.

4.3 Zyklus 3

Die Ergebnisse des dritten Zyklus in Gruppe 3 unterschieden sich — was die Anzahl der
Turn Taking-Elemente betraf — nicht wesentlich vom zweiten Zyklus. Fiir die dritte Gruppe
wurden zwar zusitzliche Aktivititen und Lernspiele traditioneller und virtueller Art in
kurzen Sequenzen auf mehrere Unterrichtsstunden verteilt geplant (siche Design, Zyk-
lus 3), allerdings konnten diese Sequenzen nur so weit implementiert werden, wie es die
zeitlichen Gegebenheiten zulieflen: Zwischen Zyklus 2 und 3 (und gleichzeitig Gruppe 2
und 3) war aufgrund duflerer Umsténde (Ferien und Schulschikurs) zwar gentigend Zeit,
um neue Planungen vorzunehmen, die Interventionen jedoch fiir die dritte Gruppe in die
Realitdt umzusetzen, gestaltete sich als weniger einfach. Die zusitzlichen Aktivititen konn-
ten daher nicht so intensiv eingesetzt werden, wie es vom Lesson-Study-Team geplant wor-
den war.

In Anbetracht dessen war es daher wenig verwunderlich, dass eine Steigerung hin-
sichtlich des Turn Taking-Wortschatzes nicht eindeutig festzustellen war. Was allerdings zu
bemerken war: Gruppe 3 ging mit der Zielsprache bewusster und zugleich auch selbstbe-
wusster um. Wihrend zahlenmiflig nicht eindeutig mehr geduflert wurde, war erkennbar,
dass die einzelnen Auflerungen etwas linger oder komplexer wurden (siehe Tabelle 2). Ein
Verwenden der Erstsprache war kaum festzustellen. In den Interviews gaben sich die Ler-
nenden generell zufrieden, was ihre eigene Einschitzung beziiglich der Aufgabenbewilti-
gung betraf. Sie reflektierten zusitzlich auch tiber Inhalte.

»Bei uns hat’s super funktioniert.“ - ,,Ja, aber ich fand’s schon irgendwie schwer, nicht
einfach riiberzuschauen.*

»Das ndchste Mal machy’ ich eine weniger komplizierte Zeichnung, dann tu’ ich mir
beim Beschreiben leichter.“

»Ich bin draufgekommen, dass ich nicht so toll im Erklaren bin. Ich hab’ meinen
Partner ein bisschen verwirrt.“

»1ch hab’s ihm echt dreimal erkldrt und dann hab’ ich tiber die Mappe g’schaut und
er hat’s total woanders hingezeichnet.“ - ,Vielleicht hittest du’s einfacher erkldren
sollen.” — ,Wie, einfacher? Ich hab’ nur ein Englisch!“

»Die Dialogkarten helfen schon, aber ich hab’ meistens immer vergessen d’raufzu-

schauen.®
»Ah ja, die Worter habn wir ja in dem einen Spiel getibt.“ - ,Na, und im Quizlet war’s
auch.“ - ,Ja eh, aber beim Ansagen hab’ ich die total vergessen.*

Nach der Auswertung der Videos von Zyklus 3 bestitigte sich die Vermutung des Les-
son-Study-Teams, dass auch ein kurzfristiger Einsatz von expliziten Hilfestellungen eine
leichte Verbesserung der Komplexitat des Turn Taking-Wortschatzes ergab.
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Zum besseren Verstindnis der Ergebnisse finden sich einige transkribierte Beispiele fiir
dialogische Situationen im Zyklus 3 im Anhang. Die Turn Taking-Phrasen, die sich wihrend
dieser Unterrichtssequenzen ergaben, wurden in diesem Transkript zur besseren Lesbarkeit

grau markiert (Anhang 1).

In der folgenden Tabelle wird sichtbar gemacht, welche Verdnderungen in der Verwen-
dung von Turn Taking-Phrasen wihrend der drei Zyklen beobachtet wurden. Die Sprach-
richtigkeit mag nicht immer gegeben sein, allerdings sei betont, dass es sich um Lernende
auf den Anfangsniveaus A1 und A2 handelt und das Hauptaugenmerk auf der erfolgreichen
Kommunikation liegt.

Zyklus 1 Zyklus 2 Zyklus 3
Ein-Wort- Big. Again. Between?
AuBerungen Finish? Angry. Cool!

Great. Between? Correct.

High. Big! Finished.

More. Bigger. Great!

Next. Correct. Next!

No! Finished. No.

Oh. Great! Oh.

Okay. Help! Okay.

Ready. Hey! Please.

Small. Lor! Ready.

Stop! Next! Slower!

Wait. No. Small.

Where? Oh. So?

Under. Okay. Stop!

Yes. Please. Under?

Raining. Wait!
Ready. What?
Really? Where?
Singing? Yeah.
Small. Yes.
Sorry?

Stop!

Under?

Up?

Wait!

What?

Where?

Yeah.

Yes.

Understand?
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Zyklus 1 Zyklus 2 Zyklus 3
Wort- A big hill? Aball. A big mountain, a small
gruppen In front? A cross. mountain?
No, behind the sun. Again please. And two chairs?
No, there. And a bus stop? Another hospital?
On the left. And now? Apple trees?
On the right small. A what? Big or small?
On top. Between the two roads? From one mountain to the
Right, left? Big forest? other.
Say again. Big, small? From the lake?
The left. Bottom left? How big?
The next. English, please. How many?
Three not two! Four trees? In front of them.
Two small houses. How big? Left, or right?
Where make? How I draw singing? Left, or on the right side?
Where | put? How long? No left, middle!
How many? No looking!
Is not a forest! No, on the mountain.
Left, or right? Now the last!
Left, right? On the mountain?
Many trees? On the village?
Make a bubble. On the what?
No, behind. Really big!
No, very small. Slower, please.
No, wait. Thank you.
Not so small. To the beach?
Now where? To where?
Only roads and mountains! Too fast!
On top. Under it?
Really long! Very long.
Say again. Where exactly?
Small bridge? The next sentences.
So many? Yes, lake.
The next.
To where?
Very big.
Very, very small.
Wait please.
What light?
What next?
What now?
Yes, behind.
Yes, now.
Yes, on the beach.
Yes, rain.
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Zyklus 1

Zyklus 2

Zyklus 3

Satze

Are you ready?
I'm ready.
Where make I?
It looks funny.
This is big?
You start.

A traffic light! You know, red
green, yellow.

Are you ready?
Ganlgoon?

(an you say it again, please?
(an you wait, please?
Come on!

Don't look!

Go on, please.

Goon.

How small | make it?

| am not finished.

[ am ready.

| can't make a bike.

| understand.

It's much smaller.

No cheating!

No, I say two.

No, itis in the middle?
The cloud make rain?
Two suns is stupid.

Wait, what | say the next.
We are finished!

Where | make it?

Where | put it?

You have more?

Are you ready?
Canlgoon?

(Can I see now?

(an I start?

(an you say it again, please?
(an you wait, please?
Come on!

Do you understand?
Don't look!

Go on, please.

Goon!

Hey, wait!

How | say?

How long | make it?

[ forgot, sorry.

I'm not done.

I am not finished.

[ am ready.

| understand.

I'm done.

I'm finished.

| say wait.

It's a landscape dictation, not
a face dictation.

It's much smaller.
Make it bigger.

Mrs. Wallner say no look.
No, it's in the middle of the
paper.

No, is not correct.

Not so fast!

Slow, please.

The next, please.
There is a mountain?
This is a big sun!
Wait, please!

Wait. | need to erase.
What he cries?

What is there?

What they make?
Where | make it?
Where | put it?
Where is it?

Where is the cloud?
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Zyklus 1 Zyklus 2 Zyklus 3

Sdtze You are right.

You can start.

You have many roads.
You must make bigger,
please.

You must make smaller,
please.

You're welcome.

Yes, is right.

Tabelle 2: Turn Taking-Phrasen der drei Zyklen

5. Das Ende der Lesson Study - ein neuer Anfang

Nach der gemeinsamen Reflexion iiber die beobachteten Lernprozesse und die Wahrneh-
mungen der Lernenden bedeutete das Ende der Lesson Study gleichzeitig den Beginn neuer
Impulse fiir weiteres Lehren und Lernen. In der Folge wurden Schritte unternommen,
Wortschatz zum dialogischen Sprechen von Beginn an explizit einzufithren und in kurzen,
aber haufigeren und vor allem verschiedenen Situationen immer wieder zur Anwendung zu
bringen. Um einem Erstarren auf einem Niveau entgegenzuwirken, wurde den Lernenden je
nach Sprachgewandtheit zusatzlich neues und komplexeres Turn Taking-Vokabular angebo-
ten, welches sukzessive auch in komplexere Sprechanlésse eingebaut werden sollte.

Zusitzlich wurde versucht- Lernende nicht nur zum expliziten Fokussieren auf Wort-
schatz hinzufiihren, sondern sie auch zur Reflexion dariiber anzuregen, welche Aktivititen
sie fiir ihr eigenes Lernen als hilfreich empfanden.

6. Die Mikro-Studie nach der Studie

Ein Schuljahr nach der Lesson Study, also in der 7. Schulstufe, folgte ein kurzes Gruppen-
interview, in dem sich die Schiiler/innen aus der Gruppe 3 iiber ihr Englischlernen Gedan-
ken machten. Die Diskussion wurde in englischer Sprache durchgefiihrt. Das Interview, an
dem vier Schiiler/innen (Fremdsprachenniveaus A2+ bis B1) teilnahmen, wurde mit dem
Mobiltelefon aufgenommen und anschliefSend transkribiert (siehe Anhang). Die von den
Schiilerinnen und Schiilern erwihnten Aktivitaten wurden anschlieflend kategorisiert.

Die Diskussionsfragen lauteten:
o What helped you most when you were doing dialogues with partners?
o Which phrases and activities helped you?
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Wortschatzerwerb

Aktivitdten und Spiele

o [exical Notebook — Sammlung von Wortsammlungen
mit Bildern (Picture Dictionary), Phrasen, Mindmaps
und anderer Worter und Wortgruppen

o Quizlet und LearningApps (personalisierte digitale
Vokabelsammlungen)

o Sprechblasen-Poster mit Dialogbausteinen an den
Wénden

o Speed Dating Activities (Konzentrische Kreise)

o Kartenspiele

o Zuordnungsaktivitten

o Interrupt Me! (Spiel, in dem ein/e Lernende/r etwas
berichtet und von anderen unterbrochen wird, indem
so viele Zwischenfragen wie moglich gestellt werden)

o Partnerdiktate

o TMT (Two/Three Minutes Talk): Kurzes Partnergesprach
oder Sprechaktivitdt am Beginn jeder Unterrichts-
stunde, Thema von Lehrkraft vorgegeben

o Bilderratsel

o flyswatter Game (Fliegenklatschenspiel)

o Guess My Move

Tabelle 3: Sammlung von Aktivititen, an die sich die Lernenden erinnern konnten

In der Diskussion tiber die Aktivitdten zeigten die Schiiler/innen eine fiir ihr Lernalter hohe
kommunikative Kompetenz in der Zielsprache. Ein Schiiler schlug vor, die Idee von den
Sprechblasen, die vor allem im Anfangsunterrichtals Hilfestellung fiir Classroom English ange-
boten wurden, auch fiir schwierige Dialogbausteine (Dialogue Phrases) wieder aufzugreifen.

7. Conclusio

Dass beim dialogischen Sprechen in einer Fremdsprache die Kombination des Anwendens
von bereits vor langerer Zeit gelernten Inhalten und neuem Wortschatz kleinere und gro-
Bere Herausforderungen hervorruft, war keine grofle Uberraschung.

Allerdings wurde im Laufe der drei Zyklen dieser Lesson Study klar, dass gerade dem
Wortschatz hinsichtlich Turn Taking nicht nur nebenbei, sondern ganz explizit Beachtung
geschenkt werden muss, um einem Zuriickfallen auf die Erstsprache oder einem Erstarren
der Zielsprache auf einem sehr elementaren Niveau entgegenzuwirken. Diese komplexen
Vorginge von Reagieren, Nachfragen, Bestitigen etc. konnen aber nicht von heute auf mor-
gen mit ein paar Vokabelspielen erworben werden, sondern missen Schritt fiir Schritt und
immer wieder in moéglichst vielen verschiedenen authentischen Situationen eingesetzt wer-
den. Das zeigte sich in der vorliegenden Lesson Study und wird daher auch von Beginn des
Fremdsprachenunterrichts an empfohlen.

Es geniigt nicht nur, Sprechsituationen zu schaffen, in der Hoffnung, dass sich Turn
Taking von selbst ergibt. Es ist notwendig, explizite Hilfestellungen anzubieten und die Ler-
nenden zu ermuntern, diese zu verwenden, um sich kontinuierlich von Ein-Wort-Aufle-
rungen zu komplexeren Aussagen zu bewegen. Diese Hilfestellung kénnen Dialogkarten,
Mindmaps, einfache Satzanfinge oder individualisierte Sammlungen im Lexical Notebook
der Lernenden sowie digitale Lernangebote sein.

Partnerdiktate sind vielleicht nicht als authentische Situationen per se zu verstehen. Aller-
dings bieten sie lustvolle Moglichkeiten zu authentischen Aktionen und Reaktionen, weil sie
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ausgehend von dem Prinzip des Informationsmangels (Information Gap - ein Partner hat
Informationen, die der zweite nicht hat) Neugierde wecken, dadurch zum Austausch dieser
Informationen animieren und so Stoff zum authentischen dialogischen Sprechen bieten.

Wie sich in dieser Lesson Study zeigte, ist verbales Interagieren keine angeborene Fahig-
keit, sondern kann nur durch das Verwenden von Sprache in sinnhafter und bedeutsamer
Kommunikation entwickelt werden. Die treibende Kraft des Sprachenlernens ist und bleibt
daher die gezielte Kommunikation (vgl. Herdina & Jessner, 2002).

Erfreulich war, dass die Lesson Study nicht nur einen Erkenntnisgewinn und neue Blick-
winkel hinsichtlich der Lernprozesse der Lernenden beim dialogischen Sprechen brachte.
Vielmehr hatte die Studie die unmittelbare Bereitschaft der Lehrenden zur Folge, rasch auf
die beobachteten Bediirfnisse der Lernenden einzugehen und somit verbesserte Lernsitu-
ationen fiir den Wortschatzerwerb beim Turn Taking zu schaffen, was durch den Einsatz
von zusitzlichen Hilfestellungen und expliziten Ubungen dieser Phrasen in verschiedenen
Variationen geschah.
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Anhang 1

Transkription des Zyklus 3 (Beispiele), Turn Taking Chunks sind unterstrichen:
TPR Activity

Johnny: Excuse me, what’s this?

Nick: Hm ... the ... the ... Can you help me?

Johnny: The w... no reaction

Johnny: no, wait ... the v... no reaction

Johnny: the vi...

Nick: The village?

Johnny: Yes. Correct.

Guessing Game

Alex: The trees are in the bottom left corner.

David: Yes. Where is the ... where are the, the house?

Alex: The house are in the middle of the pictures in the village.
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David: Correct. Um, where is the biggest mountain?
Alex: It is in the middle of the pictures.

David: No, is not correct.

Alex: It is in the top left corner?

David: Yes, is right.

Alex: The next sentences.

David: Yes. What is next to the church?

Alex: It is a village next to the church?

David: Yes.

Picture dictation (example 1)

Johnny: The children haven’t got a face.

Both giggle.

Orhan: It’s a landscape dictation and not ... child ... ahm face dictation.

Johnny: You're right.

Orhan: Next ... Ahm ... go on, please.

Johnny: Okay. Next to the beach is a big mountain.

Orhan: Left or right?

Johnny: Ahm ... left. (Peeks at his partner’s drawing.) A big mountain! You must make bigger
please.

Orhan: (Puts his hand over his drawing.) Don't look! Mrs. Wallner say no look!

Johnny: Okay, okay. Ready?

Orhan: No, wait.

Picture dictation (example 2)

Fine: You can start. Come on, come on, go on.

Mo: In the top left corner is a sun.

Fine: Yes.

Mo: On the right side is the sea.

Fine: Yes.

Mo: In the front is a motorway.

Fine: Yes.

Mo: And from the motorway goes, in the middle from the motorway goes a street, um, to a,
to a town, no, a town is in the middle of the paper.

Fine: A town.

Mo: Yeah. ... And from the motorway ...

Fine: (disagreeing sound)

Mo: From the motorway is ...

Fine: I'm not finished, can you wait, please? ... Yes?

Mo: And from the motorway goes a way and in this town.

Picture dictation (example 3)

Xenia: On the left side of the picture there’s a mountain.
Peter: A big mountain, a small mountain?

Xenia: A big mountain.

Peter: Yes.
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Xenia: And on the top of the mountain there’s a cross.
Xenia: And on the mountain there’s a village.

Peter: On the mountain?

Xenia: Yes.

Peter: Okay.

Xenia: And there are, and there are apple trees.

Peter: Apple trees.
Xenia: Yeah.

Peter: On the village.
Xenia: No, on the mountain.
Peter: Oh.

Picture dictation (example 4)

Fine: Yes?

Sandra: On the left, on the bottom in the left corner there is a restaurant and a lake.
Fine: Can you say it again, please?

Sandra: In the bottom of the left corner there is a restaurant and a lake.

Fine: Restaurant ... and a lake.

Sandra: Yes.

Fine: Yes, go on, please.
Sandra: From the, um, hospital to the restaurant is a road.

Fine: Yes.

Sandra: And from the restaurant to the lake is also a road.

Fine: Yes.

Sandra: Okay. In the, um, in the top left corner there is a sea and a beach. Do you under-
stand?

Fine: No. Uh, yeah, I understand. Wait, please.

Sandra: And on the beach is a table and two, um, chairs.
Fine: On the beach is a table. Yes, and two chairs?
Sandra: Yes.

Fine: Okay.

Sandra: On the lake to the beach is also a road.

Fine: From the lake?

Sandra: Yes, lake.

Fine: To the beach?

Sandra: There is also a road.

Fine: You have many roads.

Sandra: Yes. Ah, I forgot, sorry. In the middle of the lake there is a boat.
Fine: A boat. Big or small?

Sandra: Small.

Fine: Can I see now?

Sandra: I'm not done.

Fine: Oh.

Picture dictation (example 5)
Marco: Are you ready?
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Flo: Yes.
Chris: Okay. There are two children, they make a snow Schlacht.

Flo: What they make?
Marco: A snow Schlacht.

Chris: A snow fight.

Marco: What?

Chris: Snow fight.

Marco: A snow fight. Ah! Thank you.

Anhang 2

Diskussion des Transkripts (Activities sind unterstrichen):

T: What helped you most when you were doing dialogues with partners? Which phrases and
which activities helped you?

Johnny: We have the lexical notebook. And the phrases, all the dialogue phrases are there col-
lected too. We can open it and look. Or we should. When we work with a partner.

T: Do you often use it?

Johnny: [laughs] In first and second grade yes but now I am often too lazy to take it. But you
are right. They were helpful.

Christoph: I think so too. Ahm they help because ... Because you always tell us to take it
when we make dialogues or for TMT [activity called Three Minutes Talk]. For me it ...
it's ahm good. You can look or don’t look; hm how you like.

Dominik: Ahm, the game was cool. The game when one partner did hm was speaking and
the other must stop him all the time and we count how often. Then we use the phrases
too. Ah and make ticks and so and we said who was the winner.

T: You mean the Interrupt Me Activity, right?

Johnny: Yeah, I remember too. This was cool.

Sandra: In first grade you put the big hm the big speak ah Sprechblasen [speech bubbles] on
the wall. For example “I think so too” and “Can you help me”

Dominik: ah, yes and “Can I hand out the paper?” and “Sorry, I forgot my ...

Johnny: Yeah all over the classroom.

T: How did these speech bubbles help you?

Sandra: We can ... we could just turn around and look. We must not ... we don’t must ask
for the words. They were there.

Johnny: Can I ask something?

T: Sure.

Johnny: I have an idea. We can hang up new ahm new speech bubbles with the new words
we have now for our dialogues. Like “I'm sorry to hear that” or ... you know ... the dif-
ficult ones.

T: Excellent idea! What do you think, shall we plan this for next semester?

[students nod]

T: What else do you remember?

Christoph: And we have the Quizlet and the LearningApps. There are some such activities.
With questions and answers.

Johnny: Yeah we have Quizlets for everything now. [laughs]
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T: Do the online games help?

Christoph: They are cool. You can play games and learn.

Sandra: And you can listen. You listen how you say it ahm the words. That’s really good.

T: Can you remember any other games or activities? I mean, dialogue activities?

Sandra: We have the game cards to find ahm to find together. How you say?

T: Do you mean matching?

Christoph: Ah! Match the questions and answers. And we made the guessing games and
dictating shape men or landscapes.

Dominik: And fruity faces and fantasy animals. That was the coolest.

Johnny: And we play ... we played speed dating. You know, one has a small paper with, like
hm for example one was “You need more time” and then then the partner must say. “Wait
please®, or “I'm not done”.

Dominik: We do lots of speed dating.

[students nod]

T: We often used pictures and movements or gestures [TPR] for learning new words. Can
you remember?

Johnny: Yeah. We ... We ... Wir haben beides verwendet [We used both). Sometimes pictu-
res and sometimes movements.

Dominik: Ahm we used pictures most of the time.

Teacher: Which ones do you like better?

Johnny: I like the pictures and picture dictionaries.

Dominik: Me too.

Teacher: Why do you prefer the pictures?

Johnny: Mhmbh, because ... because ... the movements ... sometimes they not ... they don't
fit.

Sandra: I like the movements! They are funny.

Christoph: It was fun to guess the movements.

Johnny: Yes, but ... for example the ... the word field. I see the picture in my head. The ...,
the gra... ah ... the ... I see the dry grass roll and I know field.

Sandra: You are right. I like the movements but they are not ever hmh ... I don’t know the word
... good?

Christoph: Clear.

Sandra: Ah, yes. They are not always clear. But some movements help, or?

Dominik: Sure, like ... hmmm, the foot of the mountain and the bottom of the valley. I liked
that. That was cool. And to play it for a game, ahm guessing game.

Sandra: I think so, too.

Johnny: Now I remember! That cool game! Guess My Move.

T: Exactly. Anything else you can remember?

Christoph: Ah, noch was! Mhm some more: The Flyswatter Game! That is so fun! And ahm
the pictures, you know for example the Halloween pictures ... we say what we have in the
pictures. Ahm.

T: Do you mean the picture differences where you were sitting back to back and you were
describing your picture to your partner?

Christoph: Yeah.

Sandra: ... and the animals, the fantasy animals dictations.

Christoph: We already say that.
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Sandra: Oh.

T: Wow, that was a lot. Thank you. It was really interesting to hear your opinions. And you gave
me some new ideas, like to use the speech bubbles again. Great, thank you for that.

Johnny: You're welcome.

Der Plan der Forschungsstunde sowie die fiir die Studie entwickelten Unterrichtsmateria-
lien befinden sich online: https://www.ph-noe.ac.at/lessonstudy/
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Studien aus dem tertidren Bereich

Hubert Gruber
(Mitarbeit: D. Aigner, C. Ensinger, C. Fiillenhals, R. Hauptmann, B. Lughammer, M. Trost

und E. WeifSmann)

Lesson Study - innovative Wege dialogischer
Praxisforschung in Fort- und Weiterbildung

Dieser Beitrag beschiftigt sich mit Lesson Study als neuer Form der Fort- und Weiterbil-
dung. Der Ansatz beinhaltet eine Vielzahl an Chancen, durch die innovative Zugénge in
der Praxisforschung eréffnet werden konnen. Es wird gezeigt, wie in Schulen die Férderung
Professioneller Lerngemeinschaften initiiert und nachhaltig implementiert werden kann.
Die Bedeutung dialogischer Prozesse steht in diesem Beitrag ebenso im Blickfeld wie das
vielschichtige Wechselspiel zwischen der Beziehungs- und der Inhaltsebene in Professionel-
len Lerngemeinschaften.

1. Einleitung — Lesson Study als Fortbildungsveranstaltung
1.1 Ausgangspunkt

Unter der Themenstellung ,,Lesson Study. Musik im Dialog® fanden im Studienjahr 2016/17
an der Pddagogischen Hochschule Niederosterreich erstmals Fortbildungsveranstaltungen
mit Lesson-Study-Gruppen statt. Beteiligt waren dabei eine Lesson-Study-Gruppe einer
Volksschule sowie einer Neuen Ganztagsmittelschule im urbanen Raum. Das Konzept, die
Realisation sowie die Gesamtleitung in Verbindung mit der wissenschaftlichen Begleitung
lagen beim Leiter der Fortbildungsveranstaltung, dessen Aufgabenbereich mit dem eines
Wissenspartners zusammengefasst werden kann.'

1.2 Inhaltliche Zielsetzungen

Ziel war es, einen ersten grofen Schritt der Implementierung von Lesson Study im Rahmen
der Fortbildung, vorrangig im Fachbereich Musikerziehung, zu setzen. Daher wurde sowohl
fir den Bereich der Primar-, als auch fiir den der Sekundarstufe je eine Lesson-Study-Gruppe
gebildet. Auf der Grundlage von Lesson Study - Bezug genommen wurde u. a. auf John

1 Vgl den Beitrag des Autors ,,Einsichten zu Lehren und Lernen durch Bachelorarbeiten mit Lesson Study® in
diesem Band.
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Elliott (Elliott, 2014a, 2014b), Peter Posch (Posch, 2014a, 2014b), Bradley A. Ermeling und
Genevieve Graff-Ermelling (Ermeling & Graft-Ermeling, 2014) - sollte in der Verkniipfung
von Theorie und Schulpraxis (vgl. Altrichter & Posch, 2007) und unter einer nachhaltigen
Einbindung der musikalisch-kiinstlerischen Dimension (vgl. Gruber, 2012, S. 4£.), an einer
gemeinsamen Weiterentwicklung von Unterrichtsqualitit, vorrangig fiir den Bereich Musik,
mit teilweise fachintegrativen, interdisziplindren und inklusiven Schwerpunktsetzungen
gearbeitet werden. Dariiber hinaus sollte damit auch die Kooperation zwischen der Hoch-
schuldidaktik Musik an der Padagogischen Hochschule und den Teilnehmerinnen/Teil-
nehmern bzw. Studierenden der Fort- und Weiterbildung geférdert werden. Neben einem
grundsitzlichen Interesse an dieser Form der Zusammenarbeit waren Erfahrungen in der
Schulpraxis in Musik und/oder anderen Unterrichtstichern die erwarteten Voraussetzungen.

3. Dialogische Qualititen

Dialogische Prozesse spielen innerhalb der Lesson-Study-Gruppen eine zentrale Rolle.
Sie bilden die Grundlage fiir die Auseinandersetzung mit Inhalten aus unterschiedlichen
Erfahrungs- und Lebensbereichen. Voraussetzung dafiir ist der vorherige Aufbau einer
(zeitlich begrenzten) Beziehungsebene. Damit kann der Dialog im Rahmen wissenschaft-
lich gefiithrter Diskurse ebenso wirksam werden wie bei Fragen im Bereich von Organisa-
tion und schulpraktischer Umsetzung. ,,Fiir das Gelingen [...] sind nicht nur der Grad des
Vorwissens, das Interesse oder die Aufnahmefahigkeit [...], die Qualitdt der Inhalte von
Bedeutung, sondern zu einem betrichtlichen Teil auch [...] die Qualitit der personalen
Beziehung.“ (Gruber, 2012, S. 6) Wichtig ist die Bereitschaft, immer wieder neu aufeinander
zuzugehen und nicht aufzugeben.

Ein weitverbreiteter Irrtum ist, dass diese Prozesse immer friktionsfrei ablaufen miiss-
ten. Der Weg von einer ersten Begegnung hin zu einer Beziehung im Lernen, Lehren und
Forschen, in diesem Beispiel mit Musik, ist sehr vielschichtig. Wenn Sarah Weber in ihren
Uberlegungen zum Gelingen von Forschungsprojekten einen Vergleich zu den fiinf Pha-
sen in einer Liebesbeziehung herstellt (Weber, 2017), dann ist dies eine Bestitigung mehr,
dass in Prozessen von Lernen, Lehren und Forschen ein intensives Wechselspiel zwischen
Beziehungs- und Inhaltsebene stattfindet. Liebe ist wohl die verdichtetste Form von Bezie-
hung. Fiir den Paartherapeuten Roland Weber durchlduft die Liebe in einer Beziehung stets
dieselben fiinf Phasen: Phase 1 ist die der ,,rosaroten Brille®, in Phase 2 heifit es ,,Adé, ihr
Schmetterlinge® In Phase 3 stellt man sich die Frage ,,Soll ich mich trennen?®, wihrend man
in Phase 4 feststellt, ,Das ist also mein Partner [...] und wir akzeptieren ihn, wie er ist -
mit all seinen Starken und Schwiéchen’, um in Phase 5 zu erkennen ,,Ich bin angekommen
[...] Man zeigt sich, wie man ist — und wird angenommen. Zudem kennt man mittlerweile
nicht nur die Stiarken und Schwichen des Partners, sondern weif$ auch mit ihnen umzu-
gehen.“ (Weber, 2015) Dass es in jeder dieser Phasen, besonders in den Phasen 2 bis 4, zu
einem Abbruch der Liebes- resp. der Forschungs- oder Lernbeziehung kommen kann, ist
eine Erfahrung, die jede/r schon einmal in irgendeiner Form erlebt hat. Und dennoch, oder
gerade aufgrund dieser Zerbrechlichkeit — so paradox dies auf den ersten Blick erscheinen
mag -, unterstiitzen die Qualititen dialogischer Prozesse mehr als alles andere jene Intentio-
nen, die eine Zusammenarbeit aller Betroffenen angesichts der immer komplexer werden-
den gesellschaftlichen Aufgaben einfordert.
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3. Konkretisierungen der organisatorischen und zeitlichen
Rahmenbedingungen

Die beiden Lesson-Study-Gruppen setzten sich aus drei bzw. vier Lehrkréften unter der
Leitung und wissenschaftlichen Begleitung durch den Hochschullehrer als Wissenspartner
zusammen. Hinsichtlich der Lehr- und Lernmethode und der zu erwartenden Workload
wurde festgelegt, dass nach einem Kick-off-Meeting, bei dem eine oder mehrere Lernse-
quenz/en gemeinsam erarbeitet wurden, in mehreren Lesson-Study-Zyklen diese Lern-
sequenzen hinsichtlich der damit verbundenen Fragen im Unterricht (Forschungsstunde)
erprobt, anschlieflend diskutiert und gegebenenfalls verdndert bzw. modifiziert werden
sollten. Daraus ergaben sich auf das Schuljahr verteilt fiinf bis sechs Halbtage mit vier For-
schungsstunden, je zwei bis drei Halbtage im Winter- bzw. Sommersemester, die in Abspra-
che mit der Schulleitung an den jeweiligen Schulstandorten durchgefithrt wurden. Diese
Vorgaben konnten in allen Bereichen eingehalten werden, wobei die von Beginn an sehr
gute und hilfreiche Unterstiitzung vonseiten der Schulleitungen einen nicht zu unterschat-
zenden Anteil am Gelingen des Gesamtprojekts hatte. Studien mit Untersuchungen zu Pra-
xisforschungsgruppen in dhnlich gelagerten Forschungsfeldern bestatigen, dass gerade der
Unterstiitzung durch die Schulleitung eine Schliisselrolle, also eine, wenn auch oft im Hin-
tergrund agierende, Schliisselstelle im Dialog zukommt (de Vries, 2015, S. 216).

Verankert sieht Peter Posch solche MafSnahmen in der ,Verpflichtung zur Entwicklung
und Evaluation von Unterricht“ (Posch, 2014a, S. 4), zu der Schulen und ihre Lehrer/innen
aufgrund der 2011 durchgefiihrten Anderung des Bundes-Schulaufsichtsgesetzes unter §18
~Qualititsmanagement (Bundesgesetzblatt I, Nr. 28/2011) verpflichtet sind. Fiir Posch zeigt
sich darin sehr ,,deutlich die Einbettung von Aktionsforschung in den Entwicklungsprozess
an den Schulen®, womit ein tiefgreifender Eingriff in die Schulkultur initiiert wurde, der
Schule im umfassenden Sinne betrifft: ,Das Gesetz verpflichtet zudem nicht nur die Schu-
len zum Qualititsmanagement, sondern auch sdmtliche Ebenen der Schulverwaltung. Das
bedeutet, dass den schulischen Entwicklungspldnen auch auf Bezirks-, Landes- und Bun-
desebene Entwicklungspldne entsprechen miissen, fiir die die obigen Elemente verbindlich
sind, wobei an den Schnittstellen Bilanz- und Zielvereinbarungen erfolgen miissen.“ (Posch,
2014a, S. 7) Dadurch kommt es fiir Posch zu einer nachhaltigen ,,Férderung professioneller
Gemeinschaften, also von Praxisforschungsgruppen wie jenen in der Lesson Study. Damit
wird ein nicht zu unterschitzender Beitrag zur Schulentwicklung geleistet, der einerseits
einer ,,beruflichen Isolation der Lehrer/innen® entgegenwirkt und andererseits durch die
Wertschitzung der Lehrerexpertise Stirken, aber auch Herausforderungen bekanntmacht
und so den Unterricht entprivatisiert (vgl. Wiliam, 2006, S. 7; Posch, 2014a, S. 8). Dies sind
Zielsetzungen, die in der Fort- und Weiterbildung von zentralem Interesse sind.

5. Innovation als besondere Qualitit im Lesson-Study-
Forschungsdesign

Lesson Study kann damit in mehrfacher Hinsicht seine schul- und unterrichtsentwickelnde
Kraft entfalten und als innovativer Weg dialogischer Praxisforschung in Fort- und Weiter-

bildung bezeichnet werden. Innovativ soll hierbei durchaus im urspriinglichen Sinn, als
»Durchsetzung neuer Kombinationen“ (Schumpeter, 1934/1997, S. 100) verstanden werden.
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Dieser von Joseph A. Schumpeter? fiir den Bereich der Wirtschaft entwickelte Begrift der
»Innovation als die Umsetzung neuer Kombinationen® fokussiert vorrangig ,,die erstmalige
Durchfithrung einer Neuerung® Innovationen werden als ,neue und andersartige
Kombinationen der zur Verfiigung stehenden ,Dinge und Krifte™ (Borbély, 2008, S. 401)
verstanden. Lesson Study niitzt Ahnliches und geht dabei einen Schritt weiter, indem der als
einmalig gedachte Prozess der erneuernden Kombination zum Grundprinzip des gesamten
Handelns und Denkens gemacht und immer wieder neu initiiert wird.

Die Innovation, die dabei Schritt fiir Schritt von allen Beteiligten im Team gemeinsam
geschaffen wird, kann im Laufe der Lesson-Study-Zyklen immer wieder durch neue Teile,
Inhalte, Einsichten bereichert, ergédnzt und erweitert werden, ohne dass dabei die zuvor
gemachten Erfahrungen ihren eigentlichen Wert verlieren. Wahrend es bei Schumpeter um
ein wirtschaftlich konkurrenzierendes Besserwerden, um ein Immer-wieder-einen-Vor-
sprung-Gewinnen geht, zeichnet sich die ,, Kombinations-Qualitdt“ von Lesson Study gerade
dadurch aus, dass sie eben nicht dieses in Konkurrenz stehende Gegeneinander, sondern ein
dialogisch ausgerichtetes Mit- und auch Fiireinander sucht und in den Mittelpunkt stellt. Es
gibt berechtigte Hoffnung, dass dieses Handeln und Denken weitere Kreise ziehen wird und
iiber die einzelnen Lesson-Study-Gruppen hinaus Interesse schaftt, auch bei jenen, die aktu-
ell nicht unmittelbar eingebunden sind. Dies ist ganz im Sinne der zitierten Forderung Peter
Poschs zur ,,Forderung professioneller Gemeinschaften®, um so der Gefahr einer beruflichen
Isolation der Lehrkrifte entgegenzuwirken bzw. um eine kollektive Wissensbasis an der
jeweiligen Schule aufzubauen. Peter A. de Vries bezeichnet solche Gruppen in einer seiner
Fallstudien, an der fiinf Lehrer/innen und die Schulleitung einer australischen Volksschule
beteiligt waren, als Community of Practice (CoP), eine Lehrer/innen-Lerngemeinschaft, die
sich durch ihre dialogisch-integrative Zusammenarbeit gegenseitig stiitzt und starkt: ,the
community works as a whole, where members learn from each other as they work together.“
(de Vries, 2015, S. 219f.)

Dieses Handeln und Denken begriindet sich auf der Erkenntnis, dass ,das Ganze
[...] verschieden von der Summe seiner Teile“ (Goethe-Universitit, 2017) ist. Max Wert-
heimer hat im Jahr 1912 - zeitgleich zu Schumpeters Uberlegungen zur Innovation - in
seinem berithmten Aufsatz {iber Schein- und Realbewegung (Wertheimer, 2012) erstmals
diesen Hauptlehrsatz der Gestaltpsychologie angedacht. Er versteht sich offensichtlich als
Weiterfithrung, aber gleichzeitig auch als Neuinterpretation des oft zitierten und eigentlich
verkiirzt wiedergegebenen aristotelischen Satzes ,,Das Ganze ist mehr als die Summe seiner
Teile und spiegelt ein Denken, das dem Schumpeters Innovationsbegriff durchaus dhnelt.
Wertheimers Formulierung ist hingegen deutlich behutsamer angelegt. Die neu entstan-
dene Qualitit, das Innovative, zeichnet sich eben nicht durch ein Besser oder Hoherwertiger
aus, sondern eher durch ein in seiner Gestalt Anders-Sein und in diesem Sinne Neu-Sein.
Sie ist respektvoll im dialogischen Sinne, den einzelnen Teilen gegeniiber genauso wie dem

2 Schumpeter wurde 1911 mit 28 Jahren Ordinarius fiir Politische Okonomie an der Karl-Franzens-Universitit
Graz und war damit jiingster Universitdtsprofessor der Monarchie. Ein Jahr spater veroffentlichte er seine
Theorie der wirtschaftlichen Entwicklung (Berlin 1912; Neuausgabe hrsg. von Jochen Répke und Olaf Stiller,
Berlin, 2006), in der er seine wirtschaftswissenschaftlichen Einsichten erstmals umfassend darlegte und in der
Folge weiterentwickelte.

3 Das vollstindige Zitat aus Metaphysik 1041 b 10, VII. Buch (Z), lautet: ,Das was aus Bestandteilen so zusam-
mengesetzt ist, dass es ein einheitliches Ganzes bildet, nicht nach Art eines Haufens, sondern wie eine Silbe,
das ist offenbar mehr als blof8 die Summe seiner Bestandteile.”
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Ganzen. Christian von Ehrenfels hatte schon 1890 in seinen Fragen iiber Gestaltqualititen
dhnliche Erkenntnisse gewonnen, als er am Verlauf einer Melodie darlegte, dass ihre musi-
kalische Gestalt nicht nur als Summe der sie konstruierenden Tone interpretiert werden
kann und doch kein einzelner Ton damit an Bedeutung verliert (vgl. Gruber-Rust, 2009a,
S. 133-135). Wenn nun diese Einsichten auf den Bereich der Pddagogik tibertragen werden
und dabei der Begriff des Ganzen in Relation zu Ergebnissen dialogisch-integrativer, inklu-
siver oder interdisziplindrer Lernprozesse gestellt wird bzw. die Einzelteile in Relation zu
fachspezifischen Lernergebnissen gestellt werden, so ergibt das unbestritten eine neue Sicht
auf die ,,Kraft der Dinge, um damit noch einmal auf Schumpeter Bezug zu nehmen.

Eingedenk dieser wirtschaftswissenschaftlichen, psychologischen, philosophischen und/
oder piadagogischen Grundlegungen ist festzuhalten, dass innovative Prozesse als Durchset-
zung neuer Kombinationen in der Praxis der Schule bei und mit Lesson Study immer auf
mehreren Ebenen gleichzeitig stattfinden: auf jener von Beziehungen ebenso wie auf jener
der Inhalte. Sie sind stark miteinander verwoben und es kommt zu vielfiltigen und viel-
schichtigen Kombinationen, bei denen aus anfinglichen Begegnungen immer mehr sich
verdichtende Beziehungen im Lernen von Inhalten werden (vgl. Gruber, 2012). Und immer
zeigt sich darin ein Wechselspiel zwischen den einzelnen Teilen und ihrem Ganzen.

5. Fragen zu Leitung, wissenschaftlicher, fachlicher und
fachdidaktischer Begleitung als Wissenspartner

Dieses Wechselspiel in Gang zu bringen und/oder wihrend der Lesson-Study-Zyklen in
Gang zu halten, hingt sicherlich und zuallererst von der grundsitzlichen Bereitschaft der
einzelnen Teilnehmer/innen einer Lesson-Study-Gruppe ab. Diese ist nicht hoch genug zu
schitzen. Die Beobachtungen in den Lesson-Study-Gruppen haben gezeigt, dass es tiber
diese grofie Bereitschaft hinaus noch regelmiafliger Impulse zum Dialog bedarf, um den Pro-
zess in Fluss zu halten. Aufgaben des Schulalltags konnen manches Mal so intensiv ins Blick-
feld drangen, dass fiir den notwendigen regelméfligen Erfahrungsaustausch in der Commu-
nity of Practice wenig Zeit und Raum bleiben oder zu bleiben scheinen. Die Notwendigkeit,
den Dialog im Bewusstsein zu halten und nicht aus den Augen zu verlieren, ist sicherlich
Aufgabe der Wissenspartner, in deren Handen meist auch die Gesamtleitung sowie fach-
liche und wissenschaftliche Begleitung liegt.

Dariiber hinaus braucht es Unterstiitzung im fachdidaktischen und manchmal auch
fachlichen Bereich, mit seiner Verkniipfung von Inhalten und Methoden, und eventuell
einen Dialog mit anderen Fachinhalten und Disziplinen. Hierbei geht es aber gerade in Ver-
bindung mit Lesson Study nicht nur um die Entwicklung bzw. Weiterentwicklung guter,
praxistauglicher Lernsequenzen als solcher — auch wenn dies fiir die daran teilnehmenden
Lehrkrifte sicherlich von vorrangigem Interesse ist —, sondern um die Verkniipfung von
Praxis, Theorie und Forschung, wenn moglich unter Einbindung der Dimensionen von
Musik und Kunst (vgl. Winkel, 1997, S. 9-11). Dies ist eine Aufgabe, die vorrangig der
Hochschuldidaktik zukommt, in der sich padagogisches Wissen und Kénnen mit jenem aus
einem oder auch mehreren Fichern vereint. Doch ohne den vorherigen Aufbau einer geeig-
neten Beziehungsebene ist ein nachhaltiger Dialog auf der Inhaltsebene undenkbar und die
damit verbundene Vermittlung von Wissen und Kompetenzen nur sehr begrenzt méglich.
Diese Prozesse zu initiieren und wachzuhalten ist, wie schon festgestellt, sicherlich eine der
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zentralen Aufgaben der Wissenspartner, Funktionen, die auf den ersten Blick, wie bereits
ausgefiihrt, jenen von Mentoren/Mentorinnen zu dhneln scheinen.

Dieser berechtigten Sichtweise geht John Elliott in seinen Uberlegungen zu ,,The mento-
ring process and Lesson Study: are they compatible?“ nach (vgl. Elliott, 2016). Darin stellt er
die Frage, ob es nicht unweigerlich immer wieder zu einer Asymmetrie im Wechselspiel der
Beziehungen zwischen den Lehrkriften auf der einen und den Mentoren/Mentorinnen auf
der anderen Seite kommen muss. Einer Asymmetrie, die sich, wie es Elliott mit Berufung
auf Cajkler und Wood formuliert, ,,in terms of status, power and experience® (Cajkler &
Wood, 2016, S. 89) einstellt und die, so gesehen, im Widerspruch zu der ansonsten kollegial
zusammenarbeitenden Gruppe gesehen werden muss.

Zu bedenken gilt, dass auch die Erfahrungen und Expertisen der in einer Lesson-Stu-
dy-Gruppe beteiligten Lehrpersonen unterschiedlich sind. Im Bereich der Fortbildung zeigt
sich dies meist oft noch mehr als in der Erstausbildung. Diesen Unterschieden konstruktiv
zu begegnen und sie als Entwicklungschancen wahrzunehmen, gelingt aber nur, wenn das
gemeinsame Arbeiten an einer Aufgabe, an einem Thema immer wieder neu in den Kontext
dialogischer Prozesse gestellt wird. Kommunikative Prozesse konnen oft sehr einseitig, ver-
einnahmend oder ausgrenzend verlaufen, als Einbahnstrafle in eine Richtung, auch wenn
sie vordergriindig einen ausgewogenen Dialog vorzugeben scheinen, und férdern so Asym-
metrien (vgl. Gruber-Rust, 20094, S. 90f.).

Wenn also Elliott in Beantwortung der Frage nach der Rolle von Mentoren/Mentorin-
nen, nunmehr mit Verweis auf Ergebnisse bei Toshiya Chichibu (Chichibu, 2016, S. 158),
den Begrift der Kommunikation in den Mittelpunkt stellt, so ist er sicherlich in diesem
dialogisch gemeinten Kontext zu verstehen: ,,[...] the role of a mentor is not only to help
and give advice to initial teachers but also to facilitate communication in the community of
teachers or give advice to them.“ (Elliott, 2016, S. 4) Die Rolle der Mentoren/Mentorinnen
besteht also insbesondere im Initiieren und Wachhalten jenes Dialogs, der allen Beteiligten
ein freudvolles, inspiriertes und erfolgreiches Arbeiten innerhalb der gemeinsamen Les-
son-Study-Lerngemeinschaft erméglicht. Aufgaben, die in noch stirkerem Mafle von Wis-
senspartnern in die Arbeitsprozesse der Lesson-Study-Gruppe eingebracht werden miissen
bzw. sollten. Im Fall von Lesson Study, nicht zuletzt in Verbindung mit den bisher gemach-
ten Erfahrungen, legt dies den Schluss nahe, den Begriff des Mentors/der Mentorin, mit all
den damit verbundenen Aufgaben, von jenem des Wissenspartners zu trennen. Dies gilt vor
allem fiir den Bereich der Fort- und Weiterbildung. Hier, mehr als anderswo, scheint der
weit zu fassende Begriff eines Lerncoaching, insbesondere wenn der Blick auf die vielfalti-
gen dialogischen Interaktionen innerhalb einer Lesson-Study-Gruppe gelegt wird, seinen
Platz zu haben, als Teil einer umfassenden Schulentwicklungsarbeit.

6. Beispiele dialogischer Interaktion in Lesson-Study-Gruppen

Im Folgenden werden Ausschnitte aus den Gesprichsprotokollen der beiden Lesson-Study-
Gruppen vorgestellt. Anhand dieser dialogischen Interaktionen konnen die vielschichtigen
Wechselwirkungen sichtbar und nachvollziehbar gemacht werden. Die Gespriche verliefen
tiir alle daran beteiligten Personen in einer angenehmen und sehr anregenden Atmosphire.
Es zeigte sich, dass damit Raum und Zeit fiir jenen Gedanken- und Erfahrungsaustausch
geschaffen werden konnte, fiir den ansonsten in den Routinen des Schulalltags kaum Platz ist.
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Lesson-Study-Gruppen bilden unbestritten eine Form Professioneller Lerngemein-
schaft.* Es ist daher naheliegend, diese Gesprachsausschnitte zu den sieben Grundsitzen
einer Community of Practice (vgl. Wenger, McDermott & Snyder, 2002b) in Bezug zu setzen,
die Etienne Wenger, Richard McDermot und William M. Snyder als Kernstiick ihres Kon-
zepts der Pflege von Lern- und Wissensgemeinschaften (vgl. Wenger, McDermott & Snyder,
2002a) entwickelt und ausgearbeitet haben.

6.1 Dialogische Interaktion bei der Themenstellung: Malen zu Musik in
einer Volksschulklasse

Die folgenden Beispiele beziehen sich auf die Forschungsstunde im Zyklus 2 mit 23 Kin-
dern einer ersten Klasse der Primarstufe. Die gemeinsam entwickelte Themenstellung fiir
alle drei Forschungsstunden war das freie Malen zu Musik. Nachdem in der ersten For-
schungsstunde von Lehrerin A das allseits beliebte klassische Programmmusikstiick ,,Ma
Vlast® (,Mein Vaterland: Die Moldau®) des tschechischen Komponisten Bedfich Smetana
als musikalischer Ankniipfungspunkt ausgewahlt wurde, entschied Lehrerin B, fiir die
zweite Forschungsstunde das Jazzstiick ,,So what“ von Miles Davis zu verwenden. Es ist eine
legenddre Komposition dieses Genres, erschienen 1959 auf dem Album ,,Kind of Blue®, die
sich in jeder Hinsicht, sowohl im Stil als auch durch ihre kammermusikalische Besetzung
mit Trompete, Tenorsaxophon, Klavier, Bass und Schlagzeug, von Smetanas grof} angelegter
Orchesterkomposition deutlich unterscheidet.

In ihrem Didaktischen Design Pattern (vgl. Mall, Spychiger, Vogel & Zerlik, 2016, S. 21;
Wippermann, 2008) formulierte Lehrerin B folgenden Durchfithrungsvorschlag:

Einstieg:

Zeichenpapier, Wasserfarben, Pinsel, Wasserbecher, Malertuch werden vorbereitet. AnschlieBend gehen die Kinder
in eine vertraute Ruheposition (Hande verschrankt am Tisch/der Kopf liegt entspannt darauf). Riickblick auf letzte
Stunde mit ,Malen nach Musik” — konkretes Thema, heute ganz andere Musik, ohne konkrete Geschichte; Musiker
Miles Davis — Foto. Zuerst héren die Kinder in sich selbst und danach zwei Minuten in die Melodie hinein.

Hauptteil:

,Hore nun genau auf die Musik, was fiihIst du, was horst du?“ Die Kinder sollen nun malen, was sie bei der Musik
hdren. Die Musik wird wieder eingeschaltet. Die Kinder malen abstrakt oder konkret.

Abschluss:

Die Bilder werden in der Mitte gesammelt und aufgelegt. Sind alle fertig, starten wir eine Reflexionsrunde. Die Kinder
tauschen sich iiber ihr,,gehdrtes Bild” aus.

4 Vgl den Beitrag des Autors ,,Einsichten zu Lehren und Lernen durch Bachelorarbeiten mit Lesson Study® in
diesem Band.
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6.1.1 Dialogisches Interaktionsbeispiel 1 zu ,Focus on value®

Der erste Ausschnitt aus dem Gesprichsprotokoll dokumentiert den Beginn des Reflexions-
treffens, bei dem die Klassenlehrerin (Lehrerin B) ihre Eindriicke zusammenfasst und alle
anderen aufmerksam, interessiert und wertschitzend zuhéren. Dies in den Aufzeichnungen
zu protokollieren, ist nur schwerlich méglich. Es ist ein fokussiertes Horen und ,,Hinsehen®
auf die Ergebnisse der eben geleisteten Arbeit einer Person der Lesson-Study-Gruppe. Damit
kommt jener Grundsatz einer Community of Practice zu tragen, der mit ,,Focus on value®
(Wenger, McDermott & Snyder, 2002b, S. 5f.) umschrieben wird. Er zeugt von der notwen-
digen Wertschitzung, die man sich gegenseitig entgegenbringt, hinsichtlich des gemeinsam
erworbenen und von allen mitgetragenen Wissens. Letztendlich halt dies die Gruppe in
ihrem Innersten zusammen, denn Wertschitzung ist einer der Schliissel zum Gemeinschafts-
leben, weil die Teilnahme in den meisten Gemeinschaften freiwillig ist bzw. nur dann gelingt.

Lehrerin B: Die Stunde ist gesamt gesehen fiir mich als Klassenlehrerin so verlaufen wie
geplant. Gedndert wurden gegeniiber dem letzten Mal: das Musikstiick und die Malutensilien,
diesmal Wasserfarben. Dariiber hinaus wurde mit dem Sitzkreis begonnen, weil es die Kinder
so gewohnt sind und dies zum tdglichen Arbeitsritual gehort. Gedndert hat sich auch die For-
matgrofSe der Zeichenbliitter. Im Gegensatz zur Forschungsstunde 1 sind es diesmal A3- und
nicht A4-Blitter gewesen. Eine dhnliche Stunde mit der Moldau von Smetana (wie bei der
Forschungsstunde 1) wurde in der Klasse schon im Februar gehalten.

Besonders hervorzuheben ist, dass ein Schiiler bei seinem Bild ,wild“ gemalt hat, so dass
ein Loch entstanden ist. Viele der Bilder zeigen eine bunte Farbauswahl. Eine Schiilerin hat
sogar mit ihren Fingern die Spritztechnik angewendet. Ein weiterer Schiiler hat den Vorschlag
gemacht, die Hinde zu bemalen und damit einen Hindedruck zu machen. Dies wurde von
einigen der Schulkolleginnen und -kollegen aufgegriffen.

Schiiler/innen haben zu Beginn mich, die Klassenlehrerin, gefragt, ob ich ,,lustige” Musik mit-
gebracht habe. Ich habe die Frage offen und unbeantwortet lassen und geraten, dass sich die
Kinder beim Horen und Malen selbst davon einen Eindruck machen sollen. Am Ende der
Stunde stellten einige dieser Schiiler/innen fest, dass es fiir sie beim Horen der Musik auch
nicht-lustige-Elemente gegeben hat.

Fiir mich als Klassenlehrerin war auffallend, dass viele meiner Klassenkinder zu dieser Musik
»Kringel“ gemalt haben, was mich sehr freut, nicht zuletzt, weil es meinem eigenen Empfinden
fiir diese Musik sehr nahekommt. Dariiber hinaus sehe ich in der Gestaltung dieser Bilder einen
deutlichen Unterschied zu dem, was die Kinder sonst malen. Die Kinder haben ihre Zeichnun-
gen sehr abstrakt gestaltet. Ansonsten malen sie meist gegenstandlich.

Lehrerin A: Wenn ich das so hore, mochte ich diese Stunde in meiner Klasse ein weiteres Mal
versuchen, mit einer anderen Musik. Dies wire dann ein Vergleichsexperiment, bei dem ich im
Gegensatz zu meiner eigenen ersten Forschungsstunde iiberpriifen kann, ob die Schiiler/innen
mit diesmal weniger an Vorgaben dhnlich agieren und malerisch gestalten.

6.1.2 Dialogisches Interaktionsbeispiel 2 zu ,, Design for evolution®

Das, was einer Gruppe wert und wichtig ist, erfahrt im Verlauf der Zusammenarbeit oft eine
Verdnderung und durchlduft Entwicklungsprozesse. Darauf verweist ein weiterer zentra-
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ler Grundsatz von Communities of Practice, ,,Design for evolution® (Wenger, McDermott &
Snyder, 2002b, S. 2f.). Wihrend ihrer Entwicklung bauen Gemeinschaften in der Regel auf
bereits vorhandene personliche Netzwerke auf. Gleichzeitig bringen neue Mitglieder auch
neue Interessen ein und lenken so den Fokus der Gemeinschaft in neue Richtungen. Die-
ses ,,Design for evolution“ kommt gerade im Modell von Lesson-Study-Gruppen der Fort-
und Weiterbildung immer wieder zur Anwendung. Die Teilnehmer/innen einer Lesson-
Study-Gruppe finden sich aufgrund ihrer eigenen Netzwerktitigkeit innerhalb ihrer Schule
zusammen. Neu in die Gruppen kommende Wissenspartner (WP) sind einerseits gleichbe-
rechtigte Partner innerhalb der Lesson-Study-Gruppen, bringen andererseits neue Aspekte,
Sichtweisen, Interessen und fachliche Expertise ein. Damit tibernehmen sie in bestimmten
Situationen etwa die Aufgabe der impulsgebenden Fragesteller. Dies dokumentiert der fol-
gende Gesprichsausschnitt, bei dem die von den Kindern gemalten Bilder aus den beiden
Forschungsstunden miteinander verglichen wurden, um die Wechselwirkung zwischen
Horen und Erfassen der Musik und dem Malen zu dieser Musik zu thematisieren.

WP: Was ergibt der Vergleich zwischen den Bildern aus dem ersten und dem nunmehr zweiten
Zyklus?

Lehrerin B: Das Endlosschleifenmotiv findet sich in den Bildern der Forschungsstunde 2 nicht
oder nur sehr reduziert. Im zweiten Zyklus wurde deutlich mehr und mit sehr unterschied-
lichen Farben gearbeitet. Dariiber hinaus wurden im zweiten Zyklus auch Notenkopfe und
Notenhdlse als Symbole fiir die klingende Musik gewdihlt sowie ein Haus, aus dem die Musik
erklingt.

Lehrerin A: Bilder aus dem Zyklus 1 haben wirklich fast alle eine Endlosschleife als Ausgangs-
punkt.

WP: Lassen sich daraus noch weitere Schliisse ziehen, insbesondere wenn man die Gestaltung
der Bilder im Kontext des jeweiligen Musikstiicks sieht? Unsere zentrale Praxisforschungsfrage
lautet ja, zu untersuchen, wie Musik integrativ in Lernprozesse anderer Fachbereiche einge-
bunden werden kann und welche Wechselwirkungen daraus entstehen?

Lehrerin A und Lehrerin B: Das Tempo des Malens wird maéglicherweise von dem des Musik-
stiicks ,So what“ mitbeeinflusst.

WP: Die Kinder waren in ihrem Arbeiten sehr flott, ohne dass man aber das Gefiihl gehabt hat,
sie arbeiten an der Aufgabe oberflichlich. Woher kommt das?

Lehrerin B: Vielleicht liegt es wirklich an der Musik? Vielleicht haben die Schiiler/innen von
vornherein schon ein gutes Arbeitstempo. Stellt man einen Vergleich mit heute an, dann war
bei der Musik ,,Die Moldau* zu beobachten, dass das zeichnerische Arbeiten nicht so leicht von
der Hand gegangen ist.

WP: Als zu Beginn im Sitzkreis die Klassenlehrerin an das einige Wochen zuvor stattgefundene
Malen zur Musik von Smetanas ,, Moldau“ erinnert hat, ergab sich fiir mich die Frage, war dies
im Vorfeld als vergleichendes Ankniipfen an die Stunde von Lehrerin A geschehen oder zufiillig
und unabhdngig davon?

Lehrerin B: ,,Die Moldau“ war fiir mich und die Kinder eine Art Vorbereitung auf die heutige
Stunde. Dariiber hinaus wollte ich einen personlichen Vergleich zu den Ergebnissen meiner
Kollegin herstellen.

WP: Gibt es Beobachtungen, Wahrnehmungen, ob sich die Kinder in der Schule tiber die Klas-
sen hinweg austauschen?

Lehrerin B: Nein, konnte bisher nichts dergleichen beobachten.
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Lehrerin A: Ich konnte feststellen, dass sich meine Schiiler und Schiilerinnen diesbeziiglich mit
ihren Eltern zu Hause austauschten.

Im Verlauf der impulsgebenden Fragestellungen durch den Wissenspartner wurde auch der
Fokus auf das Lernen einzelner Fallschiiler/innen gerichtet, ein fiir Lesson Study wichtiges
und zentrales Anliegen (Dudley, 2015, S. 1).

WP: Auffallend war, dass zuerst ein Bub, dann ein zweiter wihrend des Vorstellens des Themas
von ,So what“ - am Whiteboard wurde zur Musik gleichzeitig auch das Bild des die Trompete
spielenden Miles Davis gezeigt — und dann noch besonders beim ersten Anhoren (dies hat etwa
drei Minuten gedauert) beide Buben sehr intensiv die Geste des Trompete-Spielens gemacht
haben. Einer der beiden Schiiler hat dann auch ein Bild gemalt, bei dem der Fluss der Musik
nahezu unverkiirzt auf die Bewegung mit dem Pinsel iibertragen worden ist. Moglicherweise
ging es ihm dabei zuallererst um den zur Musik synchronisierten Bewegungsgestus und nicht
so sehr um die Ausarbeitung einer bildlichen Qualitit. Dabei entstand in der Mitte des Bildes
ein grofSer, sehr nasser Bildfleck (eingangs war davon ja schon die Rede) und in der Folge ein
Loch. Daher wurde dann ein weiteres Bild in dhnlicher Maltechnik begonnen und auch fertig-
gestellt. Wie war seine Reaktion, als dies passiert ist, und was hat sich die Klassenlehrerin dabei
gedacht?

Lehrerin B: Der Schiiler hat von sich aus seine Lehrerin darauf aufmerksam gemacht, dass da
ein Loch ist. Das Bild wurde von mir ins Waschbecken gelegt, weil es so nass war. Der Schiiler
wirkte dabei amiisiert. Es ist ein sehr musikalisches Kind.

Lehrerin A: Auch in meiner Klasse gibt es sehr musikalische Kinder. Die Bilder dieser Kinder
unterscheiden sich zum Teil sehr deutlich von denen der anderen.

6.1.3 Dialogisches Interaktionsbeispiel 3 zu ,Invite different levels of participationund zu
»Develop both public and private community spaces

Eine gute Gemeinschaftsarchitektur ladt zur Beteiligung auf verschiedenen Ebenen ein
(Wenger, McDermott & Snyder, 2002b, S. 3-5). Dies schaftt eine gewisse Dynamik. Fiir
Wenger und Kollegen ist das Herz einer solchen dynamischen Gemeinschaft das vielschich-
tige Beziehungsgeflecht unter den Community-Mitgliedern, das im Alltag grof3teils in Ein-
zelgespriachen gepflegt wird. Was nicht heif3t, dass die zu kliarenden Dinge grundsitzlich
allen bekannt sind und allen offengelegt werden. Wohl aber kann dies bedeuten, dass nicht
alle fiir alles gleich intensiv verantwortlich zeichnen miissen. Manches ldsst sich subsidiar
leichter 16sen, gerade auch, wenn es um personliche Problemlagen und Differenzen geht.
All dies zusammen koénnte gerade mit Lesson Study und in Lesson-Study-Gruppen einer
leider noch immer vorzufindenden ,,beruflichen Isolation“ (Posch, 2014a, S. 8) mancher
Lehrkrifte entscheidend entgegenwirken.

WP: Wie oft und wie viel tauscht ihr euch als Mitglieder dieser Lesson-Study-Gruppe wihrend
der einzelnen Lesson-Study-Zyklen im Rahmen des Schulalltags untereinander aus?

Lehrerin B: Gar nicht, weil wir uns aufgrund der unterschiedlichen Organisationsstrukturen
zwischen denen der Ganztags- und Halbtagsklassen kaum oder nur sehr wenig sehen.
Lehrerin A: Muss ich bestditigen. Es gibt eigentlich zwischen den Lesson-Study-Zyklen dies-
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beziiglich gar keinen Austausch, weil wir uns, trotz des gemeinsamen Schulumfeldes nie oder
nur sehr selten sehen.

WP: Hat es diesbeziiglich auch Gesprdiche mit Kollegen/Kolleginnen gegeben, die nicht der Les-
son-Study-Gruppe angehdren? Wenn ja, was wurde dabei besprochen?

Lehrerin B: Gespriche gab es natiirlich mit meiner Teamlehrerin. Dabei war grofies Inter-
esse zu spiiren und sie war tiberrascht von der vernetzten Themenstellung, aber auch der Les-
son-Study-Prozesse.

Lehrerin A: Gespriiche gab es im Rahmen des Austauschs der Ganztagesklassen, insbesondere
natiirlich auch hier mit meiner Teamlehrerin. Sie war ebenfalls sehr interessiert und iiberrascht
von der Struktur des kiinstlerischen Arbeitens.

Routinen des Schulalltags lassen scheinbar oft nur wenig oder kaum Platz fiir einen Dialog
zwischen Innen und Auflen, auch innerhalb einer Lehrer/innen-Gemeinschaft einer Schule.
Aus gutem Grunde scheinen Wenger, McDermott und Snyder beziiglich der Communities of
Practice, wie Lesson Study sie pflegt, eine klare Abgrenzung zu anderen formalen Organisa-
tionseinheiten wie Abteilungen, Projektgruppen, Interessensgemeinschaften und Netzwer-
ken vorgenommen zu haben (Wenger, McDermott & Snyder, 2002a, S. 44). Die Erfahrung
zeigt, dass bei der Begleitung der Arbeit einer Lesson-Study-Gruppe den Schulleiterinnen/
Schulleitern eine nicht unbedeutende Aufgabe zukommt, gerade wenn es darum geht, die-
sen Dialog zwischen Innen- und Auflensicht auf die Arbeit einer Lesson-Study-Gruppe
innerhalb der Lehrer/innen-Gemeinschaft einer Schule zu férdern und zu unterstiitzen
(Wenger, McDermott & Snyder, 2002b, S. 5). Erméglicht werden konnte dies durch regelma-
lige Einbindung in Konferenzinformationen, dem Zur-Verfiigung-Stellen einer ,,Lernwand
im Konferenzzimmer®, der Prasentation der Lesson-Study-Methoden in einem fiir andere
Lehrer/innen ,,frei zuganglichen (open house) Forschungsunterricht®, der Abhaltung einer
»Offentlich zugénglichen Forschungsstunde (public research lesson)“ und anderem mehr
(Dudley, 2015, S. 17-21). Denn nur Insider kénnen wissen, und dies sind zuallererst der/
die Leiter/in einer Schule, wer die richtigen Spieler sind und welche Beziehungen sie haben.
Nicht zuletzt erfordert es ein tiefes Verstindnis von Gemeinschaftsproblemen (Wenger,
McDermott & Snyder, 2002b, S. 3).

6.2 Dialogische Interaktion bei der Themenstellung: Fachintegratives
Lernen anhand einer Ballade in den Fachern Musikerziehung, Deutsch
und Bewegung und Sport einer Neuen Mittelschule

Die hier anschlielenden Beispiele beziehen sich auf den Beginn der Arbeit der Lesson-
Study-Gruppe in einer Ganztagsmittelschule. Es sind kurze Gespriachsmitschnitte® aus dem
Kick-oft-Meeting. Sie dokumentieren sehr stimmige dialogische Interaktionen zwischen
den vier Lehrpersonen. Eingeleitet wurde dieses Meeting durch eine Einfithrung zu Lesson
Study durch den Wissenspartner. Dabei wurden Fragen zu den organisatorischen Rahmen-

5  Die wortwortliche Transkription des gesamten Gesprachsprotokolls erfolgte anhand eines Tonmitschnitts und
wurde von Lehrerin A, der eigentlichen Initiatorin dieser Lesson-Study-Gruppe, erstellt. Um eine gute Lesbar-
keit zu gewahrleisten wurden einige wenige Passagen zusammenfassend iiberarbeitet, ohne damit den Charak-
ter der Momentaufnahme zu beeintrachtigen.
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bedingungen und den inhaltlichen Zielsetzungen erdrtert und das Praxisforschungskonzept
vorgestellt. Ein Initiieren und In-Gang-Halten des Dialogs durch den Wissenspartner war
nicht erforderlich.

Die Gruppe hatte die Ballade ,,John Maynard®, eine Textdichtung von Theodor Fontane,
als thematischen Ausgangspunkt fiir ihre gemeinsame Arbeit gewdhlt. Die Ballade beruht
auf einer wahren Begebenheit aus dem Jahr 1841 und erzihlt vom tapferen Steuermann
,John Maynard“ und vom Wert der Pflicht. Bei einer Uberfahrt von Detroit nach Buffalo
tiber dem Erie-See bricht auf seinem Schiff, dem Raddampfer ,,Erie, Feuer aus. Die alleinige
Rettung liegt im schnellen Erreichen des Zielhafens. Der Steuermann John Maynard bleibt
trotz Qualm und Feuer auf der Briicke und steuert das Schiff ans rettende Ufer. Er stirbt bei
der Erfiillung seiner Pflicht und wird von den Geretteten und den Einwohnern der Hafen-
stadt betrauert und mit allen Ehren zu Grabe getragen.

Fragen zur Vorbereitung der ersten Forschungsstunde sowie zu deren Umsetzung, bei
der einzelne Passagen des Balladentextes, etwa durch Tableaux vivants in Verbindung mit
Musik interpretiert werden sollten, standen im Zentrum dieses Gesprichs. Zu beachten ist
dabei, dass die NMS-Lehrer/innen, im Gegensatz zu ihren Kollegen und Kolleginnen der
Volksschule, oft eine eigene, ihrem Fach zugeordnete Position einnahmen: A als Lehrerin
fiir Musikerziehung, B als Lehrerin fiir das Unterrichtsfach Deutsch, C als Lehrerin fiir
Bewegung und Sport und D als Lehrer des Unterrichtsfaches Musikerziehung.

6.2.1 Dialogisches Interaktionsbeispiel 4 zu ,,Combine familiarity and excitement

Gelingt ein guter gemeinsamer Start, so geht alles Weitere deutlich leichter von der Hand.
Dazu braucht es sowohl Vertrautes als auch Aufregendes. Ersteres, um Beziehung entwi-
ckeln kénnen, die benétigt wird, um gut miteinander verbunden zu sein. Zweitens, um auf
der Grundlage dieser Stabilitdt jene positive Spannung aufzubauen, die Engagement und
den Willen Neues zu entwickeln hervorbringt. Deshalb wurde innerhalb der Schule so etwas
wie ein neutraler Ort gewéhlt, in dem fiir den gemeinsam festgelegten Zeitraum von drei
Stunden, ungestort vom Schulbetrieb, in anregender Atmosphére gemeinsam wichtige und
verbindliche Entscheidungen getroffen wurden. ,,The familiarity of these events creates a
comfort level that invites candid discussions.“ Dass es dabei Brotchen, Kuchen und Kaffee
gab, war kein Hindernis, eher eine kleine, aber nicht zu vernachldssigende Unterstiitzung.
»Like a neighborhood bar or café, a community becomes a ,place’ where people have the
freedom to ask for candid advice, share their opinions, and try their half-baked ideas with-
out repercussion.“ (Wenger, McDermott & Snyder, 2002b, S. 6f.) Die Vertrautheit solcher
Ereignisse bzw. Ortlichkeiten schafft eine Atmosphire, die zu offenen Diskussionen einlédt.
Wie eine Bar oder ein Café in der Nachbarschaft wird dies fir die Community zu einem
Ort, wo in Freiheit offen Fragen gestellt, Ratschldge erteilt, Meinungen und durchaus noch
unausgereifte Ideen ausgetauscht werden kénnen, ohne sich vor Zuriickweisung fiirchten zu
miissen. Vielmehr entsteht dabei das Gefiihl eines gemeinsam zu bestehenden Abenteuers.
»1t provides, so Wenger und Kollegen, ,,a sense of common adventure (ebd.). Obwohl es
im konkreten Beispiel vorerst um inhaltliche Planungsarbeit geht, wird auch hier schon die
fiir Lesson Study so wichtige Lernausgangslage mitgedacht: Wo stehen Kinder in Bezug auf
den Inhalt der geplanten Lernsequenz und was soll am Ende als erreichte Ziele erkennbar
sein (vgl. Dudley, 2015, S. 11)?
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Lehrerin C: Na, wollen wir den John? Lehrerin B: Ja, nehmen wir den John Maynard. Leh-
rerin C: Aber jetzt muss ich trotzdem etwas einwenden (blickt dabei zu D). Zum Beispiel du
hast mit deiner Klasse den Zauberlehrling gemacht. Die haben schon ein bisschen Vorkenntnis,
was den Rhythmus betrifft. Lehrer D: Ein bisschen, ein paar. Lehrerin C: Einige schon. Meine
Klasse hat noch iiberhaupt keine. Lehrerin B: Vom Singen her schon. Vom Musikunterricht her
haben sie schon das Singen. Lehrer D: Ob sie es aber iibertragen kinnen, ist eben die Frage.
Sie denken ja oft sehr in Schubladen. Musik ist Musik. Und Deutsch ist Textverstindnis. Den
Transfer miissen wir herstellen. Lehrerin B: Und ich glaube, da gibt es Kinder, die lassen sich
da leichter ein, und dann gibt es manche, die sind schon ein bisschen ,resistent®. Lehrer D: Und
eines haben alle Kinder beim Zauberlehrling wirklich mitbekommen, die Beschworung, also
darauf sind sie tiberhaupt abgefahren. Vor allem die Burschen. Lehrerin A: Das heifst beim
John Maynard machen wir dann am Anfang zuerst einmal den Text gemeinsam lesen, oder?
Lehrerin B: Ja, irgendwie miissen wir vorher, glaube ich, den geschichtlichen Hintergrund
beleuchten, damit wir wissen, zu welcher Zeit, wann spielt sich das ab. Lehrer D: Uberlegen
wir uns einmal, wie viel Zeit Vorbereitung génnen wir uns, weil ich finde, da fingt es schon
einmal an. Wie viele Stunden Vorbereitung nehmen wir vorher? Weil, wenn einer zwei
Wochen Anlauf nimmt und ein anderer zwei Stunden. Lehrerin A: Na, fiir den geschicht-
lichen Kontext — wie lange muss man da planen? Eine ganze Stunde? Lehrerin B: Na, ich bin
immer fiir kurz und pragnant, ich brauche nicht so lange, aber gut. Lehrerin A: Das heift den
geschichtlichen Kontext und dann kann man ja schon erarbeiten im Sinne von Texterarbeiten
in einer Stunde, oder? Lehrerin B: Dann macht der eine das, der hat da den geschichtlichen
Kontext und die Ballade, und die anderen machen dann noch einen Zeitungsbericht. Lehrerin
C: Ja das auch! ,Schreibe einen Zeitungsbericht iiber das dramatische Ereignis.“ Und das heifst
eigentlich, bevor wir geschichtlich etwas ausarbeiten, miissen wir die Ballade lesen, oder? Weil
sonst haben sie ja tiberhaupt keinen Bezug. Lehrer D: Jetzt sind wir ja doch noch bei der Vorbe-
reitung, habe ich gedacht. Bevor wir die eigentliche Stunde machen, was machen wir mit ihnen
gemeinsam, damit wir uns ... Lehrerin C: Ja, ja schon, aber wie steigen wir ein? Geben wir
ihnen quasi ... Lehrerin A: Zuerst einmal die Ballade als Thema. Lehrerin C: ... weil meine
kennen die Ballade tiberhaupt nicht, ja? Lehrerin B: ... meine auch nicht... Wir miissen einmal
die Ballade iiberhaupt, Strophen und sowas ... Lehrerin C: Da hast du uns etwas voraus, da
kann sich deine Klasse ,,ausruhen®. Lehrerin B: Tanzlied und Kehrreim, das werde ich ihnen
sagen, was ein Kehrreim ist. Lehrer D: Dem Klassenordner am Ende der Stunde (Alle lachen).
Lehrerin A: Aber es ist witzig, wirklich witzig, weil da sind sehr viele Kinder, die lieben diese
Volkslieder. Die Kinder lieben das, das ist unfassbar ...

6.2.2 Dialogisches Interaktionsbeispiel 5 zu ,,Create a rhythm for the community*

Am weiteren Verlauf des Gespréchs ldsst sich deutlich ablesen, wie wichtig fiir die Community
ein gemeinsamer Rhythmus ist. ,When that beat is strong and rhythmic, the community has
a sense of movement and liveliness. If the beat is too fast, the community feels breathless®, so
Wenger, McDermottund Snyder (2002b,S. 7). ,,But finding the right rhythm at each stage iskey
toacommunity’s development.“ (Ebd.) Neben dieser Synchronisierung brauchtes nicht nurin
der Musik Synkopierungen. Gemeint sind deutlich wahrnehmbare und den Verlauf der Musik
belebende Akzentverschiebungen, im Falle der Lesson-Study-Gruppe sind es solche inhaltli-
cher und didaktischer Art, wie sie etwa durch die Tableaux vivants ins Spiel gebracht werden.
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Lehrerin A: Aber es ist witzig, wirklich witzig, weil da sind sehr viele Kinder, die lieben diese
Volkslieder. Die Kinder lieben das, das ist unfassbar. Das heif$t, die Ballade im allgemeinen, den
geschichtlichen Kontext und die Ballade inhaltlich. Und, also die Ballade als Form, geschicht-
licher Kontext mit der Ballade inhaltlich, das sind zwei Stunden? Lehrerin C: Aber ehrlich
gesagt, das kann uns ja im Prinzip egal sein, wir brauchten nur fix einen Termin, weil wenn ich
jetzt, Hausnummet, drei Stunden brauche, und du braucht zwei dafiir, da sind wir ja flexibel.
Lehrerin A: Ja, nur, dass wir eben wissen, dass jeder das Gleiche hat. Lehrerin C: Dass wir zum
gleichen Punkt an einem Tag kommen. Lehrerin A: Genau, also das miisste im Vorfeld gesche-
hen und unsere Stunde, die gemeinsame ...? Lehrerin B: Beginnt quasi mit der Ballade, oder
wie? Lehrerin A: Ja! Lehrerin B: Also mit dem Lesen der Ballade oder mit einem Bildimpuls,
oder, ich weif§ es nicht. Ein sinkendes Schiff, oder? Lehrerin C: Na, was ist denn das Ziel? Ist
das schon das? Wie heifSt das, ich weifS nicht, ich habe es mir nicht einmal gemerkt. Diese ...?
Lehrer D: Ach so, diese lebenden Bilder? Lehrerin C: Ja. Lehrer D: Aber das wire nicht fiir den
Einstieg, die ...? WP: Tableaux vivants. Lehrerin C: Bildungsliicke ... WP: Also, wir nennen es
einfach lebendige Bilder. Lebendige Bilder, gut. Lehrerin B: Ja, das ist mir auch lieber. Lehrerin
C: Aber Tableaux vivants geht auch. Lehrerin A: Das ist unser Ziel. Gut, das heifst, die lebendi-
gen Bilder sind der Hauptteil dieser Stunde. Da sollten sie hingefiihrt werden. Lehrerin C: Aber
da miissen sie die Ballade schon kennen, oder? Lehrerin B: Ja, deswegen sagen wir im Vorfeld,
sollen alle Kinder die Ballade inhaltlich schon einmal durchgesprochen haben.

6.2.3 Dialogisches Interaktionsbeispiel 6: ,Open a dialogue between inside and outside
perspectives”

Immer wieder braucht es eine Perspektive von auflen, um den Mitgliedern der Gruppe zu
helfen, neue, weiterfithrende Moglichkeiten zu erkennen (Wenger, McDermott & Snyder,
2002b, S. 3). Mitunter fillt es schwer, sich vorzustellen, wie eine stiarker entwickelte Com-
munity ihre aktuellen Initiativen verbessern kénnte, um noch schlummernde Fihigkeiten
zu nutzen. ,Good community design brings information from outside the community into
the dialogue about what the community could achieve.“ (Ebd.) Manchmal kommt dieser
von aufSen nétige Input sogar zuerst von innerhalb der Gruppe.

Lehrer D: Musikalisch wire dann noch die Uberlegung mittels Shanties. Lehrerin A: Wie bitte?
Womit?

Lehrer D: Die Shanties, die Lieder auf hoher See. Du schaust mich jetzt grad so an! Uahh!
Lehrerin A: Ich weif$ jetzt nicht, woher ich die kriege... Lehrer D: Abgesehen davon, dass es
auf YouTube zig Lieder aus Piratenfilmen und sonst noch etwas in der Art gibt, weil die hditten
eine einfache Melodie und dann miissen die halt basierend auf der Ballade selber einen Text
... halt mit Hilfestellung ... Lehrerin A: Das wird dann schon ein bisserl kompliziert. Lehrer
D: Na, das ist nur ein Input. Das miissen wir ja nicht umsetzen, das wdre nur eine typisch
»hautische“ musikalische Erfahrung. WP: Die das, sozusagen emotional, klanglich aufbereitet.
Lehrer D: Oder, dass man sie auch einfach nur als Input vorspielt. Dass sie in diese Welt erst
mal reinfinden. Man muss ja jetzt nicht alles ... Lehrerin A: ... alles verwerten ... Lehrer D:
Und wenn man den Text jetzt dazu hitte, dann konnten sie auch gleich mitsingen ... Shanties
sind ja musikalisch an sich ja nicht so schwer ... WP: Ich denk® jetzt einmal so ganz metho-
disch. So aus meinem Fachbereich der Musikdidaktik. Also, wenn man so eine Musik herneh-
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men wiirde, eine tolle Idee, diese Stimmung vom Meer, vom Schiff und man kombiniert das
mit dem Interview, dann ist es oft so, dass irgendwelche Leute ... das miissen ja nicht Stermann
und Grissemann sein, aber doch dazwischen die Musik eingespielt wird, oder? (Alle lachen)
Lehrerin C: Das hat ja einen Effekt! Ich denke jetzt ganz laut, wenn man ein Interview hiitte,
konnte man das auch als Lehrerin oder Lehrer ... Ich hab’ jetzt diese Fragen und lese die Frage
vor. Die Musik geht 15 Sekunden, 20 und wenn's aus ist ... Lehrerin B: ... mdcht’ ich eine Ant-
wort. Lehrerin A: Das ist gut, denn da hat man dazu die Musik ... perfekt! WP: Ich hab* die
Musik, die Emotionalitit und ich inszeniere etwas, was dabei ist und es sind alle daran beteiligt
und ich vermute, dass aufgrund solcher Inszenierungen diese Diskussionen wie zum Beispiel:
»Ich will, nein, ich will ...« viel weniger stattfinden. Man kénnte auch eine gewisse Reihen-
folge ausmachen und sagen, es gibt immer ein Team oder immer zwei und einer antwortet. So
kommt dann jeder dran und man hat soundso viele Fragen und dazwischen ist die Musik und
die Stimmung ... Lehrerin C: Wobei ich ... ich meine, in meiner Klasse gibt es sicher einige, die
auch gern Fragen stellen wollen. Das muss man dazu sagen ... Lehrerin B: Man kann ja die
Fragen so vorbereiten und dann ist es ja wurscht, ob die dann der Lehrer oder der Schiiler stellt.
Lehrerin C: Habt ihr auch solche?

7. Ausblick

In der Konkretisierung dieser Planung in den Forschungsstunden hat sich, zur Uberra-
schung aller vier Lesson-Study-Lehrer/innen, gezeigt, dass die Schiiler/innen sowohl der
siebten als auch der achten Schulstufe immer schneller, leichter und besser als geplant ihre
Ubungen und Arbeiten geldst und absolviert haben. Anfingliche Befiirchtungen, der Zeit-
raum von einer Stunde wiirde nicht ausreichen, haben sich nicht bewahrheitet. Im Gegen-
teil, meist waren alle frither fertig. Der Grund dafiir war, dass alle ohne Ausnahme, auch die
ansonsten als sehr schwierig und problematisch bezeichneten Schiiler/innen, konzentriert,
motiviert und mit Engagement bei der Sache waren.

Abschlieflend sei allen an diesen beiden Lesson-Study-Projekten Beteiligten, sowohl den
mehr als engagierten Lehrkriften als auch den Schulleitungen, herzlichst gedankt fiir dieses
gemeinsame Gelingen von Lesson Study als innovativer Weg dialogischer Praxisforschung
in Fort- und Weiterbildung.
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Hubert Gruber
(unter Mitarbeit von Heidelinde Balzarek)

Lesson Study im Schulpraxis-Modell des
Studienschwerpunkts ,,Kulturpadagogik®

1. Einleitung

Im Bachelorstudium Primarstufe haben Studierende der Pddagogischen Hochschule Nie-

derdsterreich (PH NO) die Moglichkeit, sich im Schwerpunkt ,,Kulturpiadagogik! zu vertie-

fen. Dieser befdhigt die Absolventinnen/Absolventen, Kunst und Kultur zu (er)leben und zu
reflektieren und richtet sich vor allem an Studierende mit kiinstlerischen und &sthetischen

Interessen und Kompetenzen. Er fokussiert Studierende, die gerne selbst und mit anderen

kiinstlerisch arbeiten, um ihre individuellen Zugange einzubringen und im Team kunstspar-

teniibergreifende Projekte zu entwickeln. Im Laufe der Ausbildung lernen die Studierenden
theoretische und praktische Grundlagen verschiedenster dsthetischer Bereiche kennen. Sie
tithren eigene und andere kiinstlerisch-kreative Zugange zu gemeinsamen Projekten zusam-
men und sammeln Erfahrung darin, entsprechende dialogische Prozesse zu initiieren und
zu begleiten. Auf dieser Grundlage erfolgt eine nachhaltige Auseinandersetzung mit kiinst-
lerisch-dsthetischen Inhalten und Methoden in Theorie und Praxis. Dadurch werden die

Studierenden beféhigt, spdter als Lehrer/innen an ihren jeweiligen Standorten fiir kulturelle

Bildung und kiinstlerische Aktivititen wirksam zu werden und Verantwortung zu iiber-

nehmen.

Folgende Ziele wurden fiir diesen Schwerpunkt ,,Kulturpiadagogik® festgelegt:

o Ineinen personlichen Dialog mit Kunst und Kultur treten und diese als essentiellen Teil
unseres Lebens an sich und fiir sich entdecken, erleben, entwickeln und weitergeben
lernen.

o Sich in die Fachdisziplinen Bildnerische Erziehung, Musikerziehung, Theatrale Bildung,
Textiles und Technisches Werken vertiefen und diese kiinstlerisch gestaltend verkniip-
fen lernen. Einblicke in die Bereiche der bildenden Kunst, Architektur, von Mode und
Design, Musik, Musiktheater, darstellender Kunst, Fotografie, Film- und Medienkunst
und Literatur gewinnen.

o An nationalen und internationalen Kunst- und Kulturprojekten partizipieren und pro-
fessionelle Kompetenz im internationalen Kontext erwerben, damit auch Kiinstler/innen
und Kulturinstitutionen in die zukiinftige schulische Kulturarbeit mit einbezogen wer-
den konnen, um so die Grundlagen kiinstlerisch ausgerichteten Projektmanagements
kennenzulernen.

1 Hubert Gruber und Heidelinde Balzarek wurden vom Rektorat der PH NO mit der Betreuung dieses Schwer-
punkts beauftragt. Das unter Punkt 4 ,Organisatorische und zeitliche Strukturen im Uberblick“ ausgefiihrte
Konzept zur Umsetzung in der Schulpraxis wurde im Rahmen dieser Schwerpunktbetreuung von ihnen ent-
wickelt und ausformuliert (CURRICULUM PRIMARSTUFE PH NO, 2015, S. 182-207).
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Im Rahmen der padagogisch-praktischen Studien erfolgt innerhalb des Studienschwer-
punkts ,,Kulturpadagogik® in zwei Modulen die entsprechend fokussierte Begegnung mit
der Lebens- und Lernwelt Schule. Ziel ist es, ,Bewdhrung und Uberpriifung theoretischer
Erkenntnisse in Verbindung mit konkreter Praxis“ (Praxisbooklet, 2016, S. 8) zu ermog-
lichen. Der Professionalisierungsprozess sieht dabei vor, durch kollaborative Lerngemein-
schaften, Peer-Feedback-Tandems und individuelle Praxisreflexion, jenen Lernraum zu
schaffen, ,welcher - durch Praxis-Mentor/inn/en begleitet — mit bildungswissenschaftli-
chen Reflexionsseminaren, mit fachdidaktischen Arbeitsgemeinschaften und im Rahmen
von Lesson-Studies eine theoriegeleitete und mehrperspektivische inklusive Lernorgani-
sation sicherstellt [...]“ (ebd.). Spezielle, auf den Studienschwerpunkt ,,Kulturpadagogik®
abgestimmte Lehr-Lern-Settings erweitern diese fiir den gesamten Bereich der padago-
gisch-praktischen Studien geltenden Zielsetzungen, indem in der vorgesehenen Zusam-
menschau von Theorie und Praxis die Dimensionen von Kunst und Musik nachhaltig ein-
gebunden werden (vgl. Gruber, 2015, S. 96). Damit sollen nicht zuletzt jene Fertigkeiten
entwickelt und erprobt werden, die es den Studierenden ermdglichen, im Team eigenver-
antwortlich kiinstlerische/musikalische Projekte zu konzipieren und diese gemeinsam mit
Schiilerinnen/Schiilern, Lehrerinnen/Lehrern der Praxisvolksschule und Lehrenden der
Hochschule zu realisieren und zu erforschen. Der Blick auf eines der beiden Module zeigt
im Folgenden die einzelnen Schritte einer solchen Verkniipfung von musikalisch-kiinstleri-
scher Projektarbeit und Erprobung in der Schulpraxis.

2. Theoretischer Hintergrund

Im Modul ,,Kulturelle Praxis erfolgt unter einer vorher festgelegten dialogisch-integrati-
ven Themenstellung die Verkniipfung von Projektarbeit und Schulpraxis, bei der Lesson
Study einen wesentlichen, wenn nicht gar entscheidenden Beitrag zum Gelingen leisten soll.
Von den spezifischen kiinstlerischen Ansétzen der Studierenden ausgehend und in Verbin-
dung mit Inputs und Beispielen der Lehrenden, die den Gesamtprozess im Rahmen dieses
Moduls begleiten, soll zum Leitthema des Moduls - in diesem Falle ,, Mythos und Technik® -
zunichst ein transdisziplindres Projekt entwickelt und in seinen Grundziigen realisiert wer-
den. Ein besonderer Blick liegt dabei auf moglichen dialogisch-integrativen Schnittmengen,
die sich auch aus den unterschiedlichen kiinstlerischen Zugiangen der beteiligten Studie-
renden ergeben. Was als Projekt der Studierenden zunéchst unter Anleitung der Lehrenden
realisiert wird, soll anschlieflend in altersaddquater Form von den Studierenden in kleinen
Gruppen an den Schulen im Rahmen von zyklisch angelegten Lesson-Study-Forschungs-
stunden mit Kindern initiiert, realisiert und reflektiert werden. Hierbei geht es nicht so sehr
darum, das Projekt in seiner Gesamtheit auf die Schulpraxis zu tibertragen, sondern viel-
mehr, anhand eines ausgewdhlten, reprasentativen Segments mit Lesson Study das didakti-
sche Konzept sowie die Komplexitit der damit verbundenen Lernprozesse hinsichtlich der
Qualitit seiner Inhalte, Ziele, Methoden, Materialien etc. zu erproben und zu iiberpriifen.

Ausgehend von dem jeweiligen Projekt der Studierenden-Gruppe wird ein Teil des
Gesamtprojekts — zur methodisch-didaktischen Vertiefung und um sich nicht nur oder zu
sehr in organisatorischen Fragen und Aufgaben zu verlieren - im Team als Lern-/Unter-
richtskonzept fiir zwei Projekttage mit je drei Unterrichtseinheiten in der Schulpraxis aus-
gearbeitet. Zwei Studierende, das Team A dieser Lesson-Study-Gruppe, fithren die ersten
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beiden Projekttage entweder gemeinsam in einer Klasse durch oder jede/r von ihnen unter-
richtet an einem dieser Projekttage alleine. Entsprechend den dialogisch-integrativen Ziel-
setzungen der musikalisch-kiinstlerischen Projektarbeit und der Erprobung ausgewihlter
Teile in der Schulpraxis erfolgt durch vorher gemeinsam festgelegte Lernzielbeschreibungen
und Beobachtungsaufgaben das fokussierte Erfassen von Informationen und Daten. Mit
dem Blick auf drei bis vier Fallschiiler/innen sollte trotzdem jener auf die Gesamtheit der
Schiiler/innen-Gemeinschaft nicht vernachlassigt werden. Begriindet wird dies, in Anleh-
nung an Max Wertheimers Gestalttheorie, mit der Einsicht, dass das Ganze verschieden von
der Summe seiner Teile ist. Nach den jeweiligen Forschungsstunden werden in Reflexions-
treffen auf der Grundlage der Lernzielbeschreibungen die beobachteten Lernergebnisse von
allen gemeinsam reflektiert und diskutiert. Zeitlich etwas verschoben, damit auch immer
alle an allen Prozessen teilnehmen konnen, wird dies in derselben Abfolge vom Team B
dieser Lesson-Study-Gruppe, also den beiden anderen Studierenden (oder nur einer/einem
Studierenden), in einer anderen vergleichbaren Klasse durchgefiihrt.

Fiir John Elliott soll vorrangig das Lernen als Prozess der Unterscheidung im Mittel-
punkt des Interesses stehen, als eine neue Sichtweise auf Lernen und Lehren, durch die man
sich in einer verbindenden Zusammenschau der unterschiedlichen Aspekte viel bewusster
wird. Damit werden jene Variationen geschaffen, die eigentlich der Schliissel zum Verstehen
von Lernprozessen sind. Gerade das Erkennen von Mustern von Variationen tragt zur Ver-
besserung und Vertiefung des Lernens entscheidend bei. Nicht zuletzt erméglicht dies einen
fokussierten Blick auf den Gegenstand des Lernens, auf das ,Was ist zu lernen’, in seiner
Bedeutung fiir das Bildungssystem als Ganzes, fiir die verschiedenen Wissenschaftsdiszipli-
nen und seinen Stellenwert bei Studierenden (Elliott, 2016, S. 21).

Die Darstellung dieser Variationen wird in das an der Hochschule fiir Musik und Dar-
stellende Kunst Frankfurt/M. und der Goethe Universitat Frankfurt/M. entwickelte Modell
eines ,Didaktischen Design Patterns“ eingebunden. Es dient zur Dokumentation der
Inhalte und Ergebnisse der jeweiligen Lesson-Study-Zyklen. Es ist ein Muster, eine forma-
lisierte Struktur, ,,in der (didaktische) Situationen (Pattern) offen und doch standardisiert
dargestellt werden. Dabei durchlaufen solche Patterns aufgrund der zyklischen Prozesse
bei Lesson Study mehrere Uberarbeitungsschleifen, ,,bevor sie ihre endgiiltige (und doch
vorlaufige) Form erhalten® (Mall, Spychiger, Vogel & Zerlik, 2016, S. 21). Die Darstellung
orientiert sich an der Abfolge von Uberblick, Vorbereitung, Umsetzung und Variationen
(vgl. ebd.; Wippermann, 2008).

Aus dem mehrfachen, zyklisch angelegten Erfahrungszuwachs am konkreten Beispiel
der fiir den Unterricht aufbereiteten Projekteinheit, dem Fokus auf das Lernen und das
Lernerlebnis der Schiiler/innen, erfasst durch Beobachtungen, Interviews und anderem
mehr, erfolgt eine neue Sicht nicht nur auf die Gesamtheit der konkreten Projektarbeit, son-
dern auch auf die von Projekt und schulischer Projektarbeit iiberhaupt. Aufgrund dieser
mehrfachen Bindekraft schaftt Lesson Study Voraussetzungen fiir kommende Projekte, die
auf einem anderen Weg in der schulpraktischen Ausbildung, vor allem auch hinsichtlich
der Qualitat der Einsichten und Erkenntnisse in der Verkniipfung von Theorie, Praxis und
Kunst, nicht erzielt werden konnten.

2 Vgl den Beitrag des Autors ,,Einsichten zu Lehren und Lernen durch Bachelorarbeiten mit Lesson Study in
diesem Band.
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3. Design

Das Kernteam einer Lesson-Study-Gruppe im Schwerpunkt ,,Kulturpddagogik® setzt sich
im Idealfall aus vier bzw. drei Studierenden zusammen. Die Anforderungen aus jenen
Modulen der padagogisch-praktischen Studien, die von allen Studierenden zu absolvieren
sind, haben auch in den Schwerpunktmodulen ihre Giiltigkeit - soll doch bei den bis dahin
gemachten Erfahrungen angekniipft und darauf aufgebaut werden -, insbesondere solche
mit dezidiertem Verweis auf Lesson Study: ,,Teilnahme am Dialogprozess innerhalb der Pro-
fessional Learning Community“ und ,,Aufbauendes Planen und Erstellen von Vorbereitun-
gen/Lerndesign einzeln und im Team® (Praxisbooklet, 2016, S. 33: Modul A 13, S. 40: Modul
A 18, S.47: Modul A 23).

Eine Lesson-Study-Gruppe bildet eine Form einer Professionellen Lerngemeinschaft
bzw. Community of Practice (CoP). Mit Blick auf die von Etienne Wenger, Richard McDer-
mott und William M. Snyder ausgearbeiteten sieben Prinzipien einer CoP (,,Seven Princi-
ples for Cultivating Communities of Practice®; Wenger, McDermott & Snyder, 2002)* zeigt
sich, dass deren Umsetzung im Rahmen der Arbeit von Lesson-Study-Gruppen eine gewisse
Form von ,freier Entscheidung dafiir verlangt. Dies ist in den padagogisch-praktischen
Studien nicht wirklich méglich. Sie sind wesentlicher Bestandteil des Studiums, in ihren
Vorgaben sehr klar und eindeutig, auch wenn Angebote unterschiedlicher Lehr-Lern-Set-
tings, wie kollaborative Lerngemeinschaften, Peer-Feedback-Tandems oder individuelle
Praxisreflexionen, gewisse Freiheiten offenlassen (vgl. Praxisbooklet, 2016, S. 8). Sich also
sozusagen einerseits ,,frei zu entscheiden und andererseits doch auf die Arbeit im Rahmen
der Lesson-Study-Gruppen ,,einlassen” zu miissen, stellt eine gewisse Herausforderung dar.
Zu bedenken gilt aber, dass dieser wichtige Prozess einer zumindest bedingt freien Entschei-
dung schon mit jener, sich im Rahmen des Studiums im Schwerpunkt ,,Kulturpiddagogik®
zu vertiefen, verkniipft ist. Dies muss nur hinldnglich und in einem ausreichenden Mafle an
die Studierenden weitergegeben werden, sodass allen vor dieser Entscheidung bewusst ist,
dass es in dialogisch-integrativen Projektteams und Lesson-Study-Gruppen zu einer Ver-
kniipfung von musikalisch-kiinstlerischer Projektarbeit und Erprobung und Erforschung in
der Schulpraxis kommen wird.

Teil des Kernteams sind neben drei bis vier Studierenden ein/e Hochschullehrende/r
mit entsprechenden fachlichen und dialogisch-integrativen Kenntnissen und Kompeten-
zen aus den Bereichen Musik- bzw. Kunstdidaktik und Lesson Study. Diese/r iibernimmt
als Wissenspartner (WP; vgl. Galloway, 2001) die fachlich-wissenschaftliche Leitung sowie
die Begleitung in der Verkniipfung von musikalisch-kiinstlerischer Projektarbeit und ihrer
Erprobung und Erforschung in der Schulpraxis. Diese fiir eine Lesson-Study-Gruppe zent-
rale Funktion gewdhrleistet, dass damit eine wesentliche Forderung dieser Methode erfiillt
werden kann, alle in der Lesson-Study-Gruppe eingebundenen Mitglieder als voneinander
lernende Partner/innen zu sehen, im Sinne eines dialogischen Miteinanders, unabhingig
von ihrem Alter, ihrer Expertise oder anderen méglichen Formen von Unterscheidung oder
Abgrenzung (vgl. Dudley, 2015, S. 7).

3 Vgl den Beitrag des Autors ,,Einsichten zu Lehren und Lernen durch Bachelorarbeiten mit Lesson Study in
diesem Band.
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Beim Versuch, die Aufgabenbereiche eines Wissenspartners jenen zuzuordnen, die
tiblicherweise von Lehrenden in den Modulen der padagogisch-praktischen Studien iiber-
nommen werden, zeigt sich, dass damit eigentlich zwei von drei Bereichen tangiert oder
gar abgedeckt werden. Diese sind der des Praxisberaters/der Praxiskberaterin und jener,
der iiblicherweise als ARGE Fachdidaktik ausgewiesen wird. Damit verbundene Aufgaben
sind u. a. die ,,Einfithrung in das Konzept der Lesson Study und Adaption fiir den jeweili-
gen Praxisstandort® und , Teilnahme am Dialogprozess innerhalb der Professional Learning
Community (Schwerpunkt Lesson Studies)“ (Praxisbooklet, 2015, S. 34f.). Als Hochschul-
lehrende/r ist der/die Praxisberater/in vor allem auch Bindeglied zwischen der Praxisschule
und der Ausbildung an der Hochschule, hat also Vermittlungsfunktion und pflegt regelma-
8ig Kontakte mit Schulleitung und Mentorinnen/Mentoren. Gleichzeitig ist er/sie direkte
Anlaufstelle fiir die Studierenden zu sdmtlichen Fragestellungen im Bereich der piadago-
gisch-praktischen Studien und gibt professionelle Hilfestellung bei Problemen Studierender
und von Mentorinnen/Mentoren. Dies sind Aufgaben, die durchaus jenen eines Wissens-
partners entsprechen, ganz im Sinne des geforderten dialogischen Miteinanders.

Eine Herausforderung ergibt sich aus der Notwendigkeit der Beurteilung der Studie-
renden im Rahmen der padagogisch-praktischen Studien nach Semestern. Diese erfolgt
durch den/die zustindige/n Lehrveranstaltungsleiter/in, im Normalfalle dem/der an der
Hochschule lehrenden und forschenden Praxisberater/in, ,auf der Grundlage eigener Leis-
tungsfeststellungen und einer schriftlichen Leistungsbeschreibung der Mentorin/des Men-
tors“ (ebd., S. 60). Mentor/in ist jene/r Lehrer/in, der/die die jeweilige Klasse iiber das Jahr
hindurch unterrichtet und aufgrund einer entsprechenden Ausbildung und Qualifizierung
die Aufgabe iibertragen bekommt, Studierende im Sinne eines Mentorings zu betreuen.
Durch die Notwendigkeit der regelméfliigen Dokumentation der Leistungen und Arbeiten
der Studierenden und vieler weiterer darauf ausgerichteter Mentoring-Aufgaben entsteht
unweigerlich ein hierarchisches Gefille zwischen Lehrerinnen/Lehrern und Studierenden,
das deutlich im Widerspruch zum kollaborativen Ansatz der Lesson Study steht. Herkémm-
liche Strategien zur Uberwindung eines solchen Ungleichgewichts, etwa seitens der Men-
torinnen/Mentoren als auch der Studierenden diagnostizierte fachliche und fachdidakti-
sche Defizite der Studierenden quasi im ,,Schulterschluss“ einer mangelhaften Arbeit der
Hochschullehrenden zuzuschreiben, tragt nichts zu einer Losung solcher Probleme bei und
unterminiert nur den von Lesson Study geforderten Dialog auf Augenhéhe. Aber auch der
Versuch, den/die Klassenlehrer/in in seiner/ihrer Funktion als Mentor/in von der Arbeit der
Lesson-Study-Gruppe auszugrenzen, ist nicht zielfiihrend, da deren Teilnahme am Dialog-
prozess innerhalb der Lesson-Study-Gruppe als Professionelle Lerngemeinschaft in vielfa-
cher Hinsicht erwiinscht und sinnvoll ist.

John Elliott bestitigt, dass es Probleme bereiten kann, wenn Mentorinnen/Mentoren
in Lesson-Study-Gruppen eine fithrende Rolle einnehmen: ,,Involving mentors in a lea-
ding role in lesson study: the issue.“ (Elliott, 2016, S. 11-13) Elliott beruft sich dabei unter
anderem auf Studien von Cajkler und Wood, die gezeigt haben, dass diese Art der Zusam-
menarbeit zwischen Studierenden und ihren Mentorinnen/Mentoren eine Asymmetrie in
Bezug auf Status, Macht und Erfahrung beinhaltet (Elliott, 2016, S. 11; vgl. Cajkler & Wood,
2016). Fir Elliott ist eine der Hauptursachen in den oft sehr standardisierten Vorgaben eines
Leistungsmanagements zu suchen, jenen Formen der Qualititsentwicklung und Qualitits-
sicherung, die vorrangig einer Uberpriifung der Leistungen von Schule und Lehrerinnen/
Lehrern dienen: ,,Performance management cycles, Ofsted inspections, Public Exams and
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League tables all provide accountability frameworks, producing data used for scrutiny of
school and teacher performance.” (Elliott, 2016, S. 13) So sind auch Mentorinnen/Mentoren
im Rahmen der padagogisch-praktischen Studien angehalten, mittels seitenlanger tabel-
larischer Beurteilungsbogen regelmiflig Dokumentationen der Leistungen und Arbeiten
der Studierenden zu erstellen. Fiir Elliott ist dabei der bewertende Blick weitgehend auf die
Lehrmethoden gerichtet, ohne griindliche Untersuchungen der Komplexitit des Lernpro-
zesses miteinzubeziehen (vgl. ebd.).

Ein gangbarer Weg aus einer scheinbaren Widerspriichlichkeit eroffnet sich mit Lesson
Study, wenn auch Mentorinnen/Mentoren versuchen, die Position eines Wissenspartners
einzunehmen. Wie oben in Abschnitt 2 ausfiihrlich beschrieben, werden ja die Beobachtung
der Prozesse von Lernen und Lehren im Rahmen von Lesson-Study-Zyklen der Professio-
nellen Lerngemeinschaft als Ganzer iiberantwortet. Dieser gehoren natiirlich auch ein oder
gar mehrere Wissenspartner an, gleich ob mehr in der Funktion eines Mentors/einer Men-
torin, eines Praxisbetreuers/einer Praxisbetreuerin oder eines/einer Lehrenden im Rahmen
der ARGE Fachdidaktik oder in einer Rolle, die mehrere dieser Funktionen in sich ver-
eint, etwa als Begleitung und wissenschaftliche Leitung. Fiir Elliott sollte ein Wissenspart-
ner seine/ihre Meinung hinsichtlich des Verlaufs und der Qualitit einer Forschungsstunde
und alles, was damit zusammenhingt, in Form eines Kommentars weitgehend am Ende
der Diskussionen abgeben (Elliott, 2016, S. 14f.). Erfahrungen aus anderen, aber durchaus
dhnlich gelagerten Bereichen haben gezeigt, dass sich damit auch die Qualitit des Dialogs
entscheidend verbessert.

3.1 Organisatorische und zeitliche Strukturen im Uberblick

Die folgende Tabelle zeigt eine Zusammenschau aller Prozesse, in der es zu einer quali-
tatssteigernden Verkniipfung von musikalisch-kiinstlerischer Projektarbeit und Schulpra-
xis in Verbindung mit Lesson Study kommt. Dabei werden die daran beteiligten Personen
quasi standardisiert als Lesson-Study-Studierende in der Schulpraxis (LS-Studierende/r),
die jeweiligen Klassenlehrer/innen als Lesson-Study-Mentorinnen/Mentoren (LS-Mentor/
in) und der/die Hochschullehrende mit Funktionen von Praxisberater/in sowie fachdidak-
tisch-wissenschaftlicher Begleitung/Leitung als Wissenspartner (WP) angefiihrt.

Gruppe 1 Team A Team B LS-Mentor/in Wissenspartner (WP)
(2 LS-Studierende) | (2 oder 1LS- der Klasse a bzw. b
Studierende)

3UE Gemeinsame Planung der zweiteiligen Projekteinheit zu je 2 x 3 Unterrichtseinheiten (UE)
Kick-off-Meeting fiir die Klasse a und b (analog zur gemeinsamen Planung der klassischen Forschungsstunde)

218



ERSTER LESSON-STUDY-ZYKLUS

3UE Realisation von Teil 1 der Projekteinheit Beobachtungsaufgaben ausgefiihrt durch
Forschungs- in der Klasse a durch eine oder beide LS- LS-Studierende Team B, LS-Mentor/in der
stunde 1, Studierende des Teams A Klasse a und LS-MKO

Teil 1

3UE Reflexionstreffen 1 mit einer gemeinsamen Uber-/Bearbeitung des ersten Teils der Projekt-

Reflexionstreffen 1

einmal realisiert und erprobt werden wird

einheit, wie dieser dann von Team B in der Klasse b im Sinne eines zyklischen Arbeitens noch

ZWEITER LESSON-STU

DY-ZYKLUS

3UE Realisation von Teil 2 der Projekteinheit Beobachtungsaufgaben LS-Studierende
Forschungs- in der Klasse a durch eine oder beide LS-Stu- | Team B, LS-Mentor/in der Klasse a und
stunde 1 dierende des Teams A Wissenspartner

Teil 2

3UE Reflexionstreffen 2 mit einer gemeinsamen Uber-/Bearbeitung des zweiten Teils der Projekt-
Reflexionstreffen 2 | einheit, wie dieser dann von Team B in der Klasse b im Sinne eines zyklischen Arbeitens noch

einmal realisiert und erprobt werden wird

DRITTER LESSON-STUDY-ZYKLUS

3UE Beobachtungsaufgaben Realisation des iiber- Beobachtungsaufgaben
Forschungs- ausgefiihrt durch arbeiteten Teils 1 der ausgefiihrt durch
stunde 2 LS-Studierende Team A Projekteinheit in der LS-Mentor/in der Klasse b
Teil 1 Klasse b durch eine oder | und Wissenspartner
beide LS-Studierende des
Teams B
3UE Reflexionstreffen 3 mit einer weiteren gemeinsamen Uber-/Bearbeitung des ersten
Reflexionstreffen 3 Teils der Projekteinheit, der dann von Team A und B im Sinne der zyklischen Arbeits-

und Lernprozesse als (vorlaufiges Ergebnis) festgeschrieben wird

VIERTER LESSON-STUDY-ZYKLUS

3UE: Beobachtungsaufgaben Realisation des iiber- Beobachtungsaufgaben
Forschungs- ausgefiihrt durch arbeiteten Teils 2 der ausgefiihrt durch
stunde 2 LS-Studierende Team A Projekteinheit in der LS-Mentor/in der Klasse b
Teil 2 Klasse b durch eine oder | und Wissenspartner
beide LS-Studierende des
Teams B
3 UE: AbschlieBendes Reflexionstreffen (wenn mdglich) aller an diesem Lesson-Study-Zy-

AbschlieBende
Schul-Reflexion

klus Beteiligten (eventuell auch mit Verantwortlichen aus der Schulleitung, der
Schulaufsicht, der Hochschule und des staatlichen Bildungssystems), bei dem das
Gesamtergebnis von den Studierenden in einer Zusammenschau prasentiert und an-
schlieBend von allen Beteiligten diskutiert wird. Dabei sollen auch Maglichkeiten einer
Verdffentlichung, etwa im Rahmen von Bachelorarbeiten oder anderer Formen der
Publikationen, z. B. als Beitrdge im Rahmen regionaler, nationaler oder internationaler
Entwicklungs- und Forschungsprojekte, besprochen und festgelegt werden, bei denen
alle Beteiligte das Angebot erhalten, zusammen mit der Leitung und wissenschaft-
lichen Begleitung, sich aktiv schreibend und somit namentlich einzubringen.
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Die Forschungsstunde und das Reflexionstreffen bilden jeweils eine Lesson-Study-Zyklus-
Einheit. Es ist daher durchaus méglich und sinnvoll, nach dem ersten Lesson-Study-Zyklus
mit Forschungsstunde 1 und dem Reflexionstreffen 1 zu Teil 1 der Projekteinheit in der
Klasse a als zweiten Lesson-Study-Zyklus Forschungsstunde 2 und das Reflexionstreffen 2
zu Teil 1 der Projekteinheit in der Klasse b folgen zu lassen. Ebenso kann mit dem Teil 2
der Projekteinheit verfahren werden. Grundsatzlich dndert das nichts an der Gesamtzahl
der dabei zu absolvierenden Unterrichts- bzw. Studieneinheiten und auch nichts an der zu
erwartenden Qualitdt in den damit verbundenen Lesson-Study-Prozessen.

Gesamtzahl LS-Studierendeim | LS-Studierendeim | LS-Mentor/in der Wissenspartner
derzu Team A Team B Klasse a bzw. b (WP)
absolvierenden UE. | 3, 30 UE 15 UE 30 UE
in einer .

18 UE, wenn eine
Lesson-Study- .

Teilnahme auch an
Gruppe

der abschlieBenden
Schulreflexion
erfolgt

4. Conclusio

Es liegt in der Natur des Projektunterrichts (Bastian, Gudjons, Schnack & Speth, 1997), sich
sowohl auf der inhaltlichen als auch auf der methodischen Ebene intensiv mit Fragen eines
interdisziplindren (Gudjons, 1994), mehrdimensionalen (Warwitz & Rudolf, 1977) und dia-
logisch-integrativen (Gruber, 2015) Lernens auseinanderzusetzen. Dabei ist eine verglei-
chende Zusammenschau des Ganzen mit seinen einzelnen Teilen eine der vorrangigen Her-
ausforderungen. Schon ein einfaches Schulprojekt lasst sich in folgende Phasen unterteilen:
Initiierung, Einstieg, Planung, Durchfithrung, Prasentation, Auswertung und Weiterfiih-
rung (Emer & Lenzen, 2002). Diese einzelnen Teile bilden, hier aus organisatorischer Sicht,
das Ganze. Ahnliches gilt auch fiir die dabei gewihlten Inhalte, Lernziele und Methoden.

Von grofler Wichtigkeit und zu beachten ist dabei, nach Max Wertheimers Formulie-
rung, dass das Ganze verschieden von der Summe seiner Teile ist (Goethe-Universitit, 2017;
vgl. Gruber, 2009, S. 132-136). Gerade Lesson Study ermdglicht nicht nur den behutsamen
Umgang mit dem Ganzen und seinen Teilen, ohne dass dabei das eine gegen das andere
taxierend auf- oder abgewertet wird. Lesson Study hebt diesen scheinbaren Widerspruch
zwischen der Gesamtheit einer Planung und Realisierung eines Projektes und einer damit
verbundenen Erprobung einzelner Teile dieser Projektarbeit in der Schulpraxis auf bzw. ldsst
ihn zu. Darin liegt das Besondere, dass auf allen Ebenen, auf der Beziehungsebene ebenso
wie der Inhalts-, Lernziel- oder Methodenebene, ein dialogischer Austausch zwischen dem
Ganzen und den Einzelnen nicht nur zugelassen, sondern geférdert wird. Ein Konzept, das
sich tiberall dort anwenden ldsst, wo der Versuch unternommen wird, die Projektmethode
in schulische Lehr- und Lernprozesse nicht nur einzubinden, sondern sie in ihnen zu erpro-
ben und zu erforschen.
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Claudia Mewald

Prozesshaftes Schreiben und Peer-Editing
im akademischen Schreiben

Diese Lesson Study befasste sich mit dem prozesshaften Schreiben wéihrend der Ausbil-
dung von Lehrkriften der Sekundarstufe in drei Kursen: Jugendliteratur, Sprachiibung und
Didaktik. Hauptziel der Studie war es, die Auswirkungen des Peer-Editing auf das Lernen
im Bereich der fachlichen Inhalte, der Sprachkompetenz und des padagogischen Inhaltswis-
sens {iber formatives Feedback zu beschreiben. Die Ergebnisse der Studie legen nahe, dass
durch prozesshaftes Schreiben mit Peer-Editing bessere Texte entstehen, die Studierenden
aber innerhalb eines Semesters nicht ausreichend stabile Kompetenzen entwickeln kénnen,
um formatives Feedback auf der Basis von kriterienorientierten Skalen geben zu kénnen.
Daher wird empfohlen, eine intensivere und héufigere Integration von inhaltlichen, sprach-
lichen und praktischen Studien in der Ausbildung von Lehrkriften zu verwirklichen, damit
gefestigtes padagogisches Inhaltswissen und die dazugehérige Anwendungskompetenz ent-
wickelt werden kénnen.

1. Einleitung

Zwei Gruppen von Studierenden im Hauptfach Englisch beschiftigten sich jeweils ein
Semester lang mit der prozesshaften Analyse von Jugendromanen. Neben der Fihigkeit,
vergleichende literarische Analysen durchzufiihren, sollten sie auch ihre Schreibkompetenz
weiterentwickeln und sprachlich korrekte sowie kohérente Texte auf dem Niveau C1 (Coun-
cil of Europe, 2001) verfassen. Des Weiteren sollten sie lernen, eine kriterienorientierte
Beurteilungsskala zu verwenden und ihren Peers Feedback auf der Basis von Performanz-
beschreibungen zu geben, welche sie durch individuelle narrative Kommentare ergédnzen
sollten. Beides sollte eine Grundlage fiir das prozesshafte Schreiben bilden.

2. Theoretischer Hintergrund

Die vorliegende Studie geht von der theoretischen Annahme aus, dass alle Kurse fiir zukiinf-
tige Lehrkrafte inhaltliche und sprachliche Ziele durch Content and Language Integrated
Learning (CLIL) verkniipfen sollten, um den oft zitierten Mangel an zeitlichen Ressour-
cen und authentischen Lernmoglichkeiten in der unmittelbaren Zusammenarbeit mit Stu-
dierenden auszugleichen (Cochran-Smith & Zeichner, 2005; Sikwibele & Mungoo, 2009,
Scherer, 2003; Thomas, 2002; Voke, 2003). Dabei wird angenommen, dass durch kritische
Reflexion und Interpretation mehrerer Dimensionen des Inhaltswissens sowie durch des-
sen praktische Anwendung in konkreten Lernsituationen die Verbindung zwischen Theorie
und Praxis als pddagogisches Inhaltswissen (Mewald, 2016; Shulman, 1986) sichtbar werden
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wiirde. Prozesshaftes Schreiben scheint sich fiir dieses Sichtbar-Machen anzubieten, weil in
der Fachliteratur allgemein anerkannt ist, dass qualitativ hochwertige Texte eine Synthese
aus bewusst angewandten linguistischen Fertigkeiten und metakognitiven Strategien sowie
aus dem domadnenspezifischen Wissen der Schreiber/innen darstellt (Berninger, Fuller &
Whitaker, 1996; Kellogg, 1987; McCutchen, 1988; Shaw & Weir, 2007).

Erfolgreiches Schreiben héngt laut Beauvais, Thierry und Passerault (2011) davon ab, in
welchem Ausmaf3 bewusste Kontrolle iiber den Schreibprozess wihrend der Komposition
ausgeiibt wird. Des Weiteren sind die sprachliche Kompetenz und die Doménenkenntnis der
Schreiber/innen mafigeblich am Erfolg beteiligt. Die Studie beschéftigt sich daher besonders
mit den Prozessen des Planens, der Ubertragung der Ideen von Gedanken in schriftliche
Notizen, der Verschriftlichung und des Editierens durch Lesen, Feedback-Geben bzw. Feed-
back-Annehmen und der Reformulierung.

In der Phase des Planens wurde das Hauptaugenmerk auf kognitive und pragmatische
Prozesse und das dazugehorige Feedback gelegt. Die Studierenden unterstiitzen einander in
Bereichen ihres deklarativen, soziokulturellen und interkulturellen Wissens, durch Beitrédge
ihres alltdglichen Weltwissens und durch ihr strategisches Wissen iiber genrespezifische
Schreibkonventionen und ihnen bekannte Strategien der vergleichenden Literaturanalyse.
In der Phase der Ubertragung werden ebenfalls kognitive und linguistische Fertigkeiten
fokussiert, indem semantische und morphologische Elemente aus dem mentalen Lexi-
kon der Schreiber/innen durch solche ihrer Peers erganzt werden, um einen Prozess der
Variation anzuleiten. Schliefllich werden wihrend der Phase der Revision verdnderte Text-
passagen mit den urspriinglichen Konzepten und Ideen verglichen und in eine neue Form
gebracht (Beauvais, Thierry & Passerault, 2011; Council of Europe, 2001).

Alle Aspekte werden in einem kriterienorientierten Beurteilungsraster durch Deskrip-
toren abgebildet, um einen Rahmen fiir das Feedback zu bieten. Sind die Deskriptoren als
standardisiertes Feedback mit geringer individueller Botschaft zu betrachten, so stellen sie
doch eine Anregung dar, um differenziert und personalisiert narratives Feedback anzu-
schlieflen. Im vorliegenden Forschungsprojekt stellt die aktive Anwendung des standardi-
sierten und formativen Feedbacks den Versuch dar, die fiir die spétere Unterrichtspraxis so
bedeutsame Assessment Literacy (Green, 2014) zu entwickeln.

Wenn man davon ausgeht, dass sich effiziente Schreiber/innen von weniger effizien-
ten dadurch unterscheiden, dass sie bewusst und zyklisch zwischen den Schreibprozessen
wechseln und konkreter planen als jene, die sich linear vom Anfang zum Ende bewegen und
kaum auf Planung aufbauen, scheint Lesson Study als begleitender zyklischer Reflexions-
und Forschungsansatz passend und sinnvoll.

3. Design

Zwei Kohorten von Studierenden nahmen wiéhrend ihres fiinften Studiensemesters an der
Lesson Study teil. In beiden Zyklen der Lesson Study waren 65 Studierende am prozess-
haften Schreiben beteiligt. Aufgrund unterschiedlicher Arbeitstempi konnten 124 Texte von
29 Studierenden aus drei bis fiinf Zyklen des prozesshaften Schreibens in die Analyse ein-
bezogen werden.

Zu Beginn der Lesson Study hatten die Studierenden bereits einen Kurs in Literaturana-
lyse (Johnson, 2003) und in Testing & Assessment besucht. Sie konnten daher auf bestehen-
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des inhaltliches und fachdidaktisches Wissen zuriickgreifen. In vorangehenden Sprachkur-
sen war die Transition vom Niveau B2+ auf C1 angebahnt worden. Der drei- bis fiinfteilige
Schreibprozess* inkludierte zwei Feedbacks durch Lehrende.

Versionen 1- 5

Prozess

Lehrende 1 Peers

EVALUATION

Version 5

Produkt Lehrende 2

Abbildung 1: Schreibprozess in drei bis fiinf Zyklen

Zusitzlich zum prozesshaften Schreiben in drei bis fiinf Zyklen wurden Forschungstagebii-
cher, Interviews, Online-Befragungen, Reflexionen und Unterrichtsplanungen zur Daten-
analyse herangezogen, welche durch Triangulation und vergleichende Methoden (Strauss &
Corbin, 1990) durchgefiihrt wurde.

4 Siehe Ablaufbeschreibung im Anhang zu diesem Kapitel.
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Projektplan Entwicklung der Validierung Projekt Adaptier-
Skala der Skala Evaluation ung Skala
09/2013 09/2013 - 01/2014 01-02/2014 02-05/2015 05/2015
Datensammlung & Datensammlung &
Analyse Kohorte 1 (n=36) Analyse Kohorte 2 (n=34)
10/2013 - 02/2014 10/2014 - 02/2015
Lehrende 1 Lehrende 2 143 Texte 124 Texte Gruppen- On-line
Forschungs Forschungs Kohorte 1 Kohorte 2 interview Befragung
-tagebuch -tagebuch Kohorte 2 Kohorte 2
Peers und Lehrende:
- — Unterrichtsplanungen,
Kriterienorientiertes
Dokumentenanalyse Reflexionen Kohorte 2
Assessment

MAXQDA

Feedback: Peers, Lehrende Textanalyse, MAXQDA

EXCEL, MAXQDA

3 3+ I y I 4

TRIANGULATION

Abbildung 2: Forschungsdesign

4. Ergebnisse

Die Lesson Study zeigte interessante Ergebnisse zu den sich entwickelnden Einstellungen
der Studierenden in Hinblick auf das prozesshafte Schreiben sowie zum Peer-Editing und
Peer-Assessment durch eine kriterienorientierte Skala und Individual-Feedback. Die Mehr-
heit der befragten Studierenden war sich sicher, dass das kollaborative Schreiben und Editie-
ren ihre argumentativen Essays verbessert hatten (63 %) und bestitigten, dass sie den Ansatz
als hilfreich dabei sahen, ihre Schreibfertigkeit weiterzuentwickeln (56 %).

It was a new experience and I think it was an interesting method! I worked a lot with
the text and you can see it develop. (OS, comment to question 7)

15 % stimmten zu, dass sie das prozesshafte Schreiben in einer altersaddquaten Form in ihre
Schulpraxis einbauen wollten, und 63 % planten, die Methode in ihrer zukiinftigen Unter-
richtsarbeit einzusetzen. In ihren eigenen Versuchen, das prozesshafte Schreiben in Schul-
klassen einzusetzen, sahen die Studierenden folgende Schwierigkeiten: die Komplexitat der
Aufgabenstellung als Lehrkraft zu managen, die erforderlichen zeitlichen Ressourcen zur
Verfiigung zu haben und die Ressentiments jener Mentoren und Mentorinnen zu tiberwin-
den, die mit dem Ansatz wenig vertraut waren.

I don’t think it'll be easy, you know, all the time it takes to get a text done ... and, you
know, my mentor says I have to correct every word the pupils write [...] This makes

it pretty impossible to do process writing in class. (GI, 01/15, trainee)
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Obwohl viele Studierende (67 %) feststellten, dass das kollaborative Schreiben viel Zeit
in Anspruch nahm, merkten sie gleichzeitig an, dass das Ergebnis den Aufwand wert war
(52 %). Dies lag besonders am Feedback, welches oft als der grofite Vorteil genannt wurde.

The best thing about it [process writing] was the feedback. If you ask me, the feed-
back is the real benefit. (GI, 01/15, trainee)

Die grofie Mehrheit der Studierenden (88 %) merkte jedoch an, dass sie vor allem durch
das Feedback der Lehrenden bereichert wurde. 53 % waren ebenso von den Vorteilen des
Peer-Feedbacks iiberzeugt.

Feedback from tutors is very helpful because you know that it is correct and you can
improve language, spelling, grammar, style and so on. I remember nearly every cor-
rection of the tutors. (OS, question 3)

Some things peers suggested were wrong. It depends on the peer! But I think it was
quite helpful, yes. (OS, question 2)

Aussagen tiber die geringe Verldsslichkeit mancher Riickmeldungen durch Peers wurden in
der Analyse der Texte bestitigt. Gelegentlich gab es falsche Anmerkungen zu linguistischen
Elementen in den Texten durch Peers. Insgesamt wurden in der Analyse 3 % aller Kommen-
tare zu sprachlichen Inhalten als falsch oder verwirrend identifiziert.

Tabelle 1 zeigt auf, welche und wie viele Kommentare zu linguistischer Variationsbreite,
Register, Korrektheit und Koharenz/Kohdsion gegeben wurden:

Wort- Grammatik  Register ~ Zeichensetzung  Recht- Kohdrenz
schatz schreibung  Kohdsion
explizites Feedback 168 189 81 89 171 M
55% 44% 100%  75% 100 % 100 %
implizites Feedback 119 207 29
39% 48% 25%
Aufforderung 20 32
zur Klarstellung 7% 7%
Gesamt 307 428 81 118 17 n
28% 38% 7% 11% 15% 1%

Tabelle 1: Feedback zu den Dimensionen 3-5 in der Skala

Der iiberwiegende Anteil des Feedbacks war explizit, das heif3t, dass die Peers und Lehren-
den eher konkrete Anleitungen als Impulse fiir das Editieren gaben. Dies war vor allem bei
Hinweisen zu Register, Rechtschreibung und Koharenz/Kohision der Fall. Implizites Feed-
back wurde nur gegeben, wenn Losungen sicher waren: “that the trainees would know the
solution [...] or if it was easy to find it” (RD, 01/15, tutor) Aufforderungen zur Klarstellung
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wurden vor allem im verbalen Feedback am Ende der Essays gegeben und waren im Text-
korper selten als Anmerkungen zu finden.

Das verbale Feedback der Peers umfasste eine Textquelle von 5968 Wortern zu den
24 untersuchten Texten, was eine durchschnittliche Lange des Feedbacks von 248,6 Wor-
tern ergibt. Die Kodierung zeigte, dass 42 Kommentare linguistische Themen betrafen. In
18 Fallen wiesen die Hinweise auf Unklarheiten hin. 54 Kommentare betrafen thematische
Aspekte (“Thematic Development” in der Skala). In 27 Féllen wurden Zitate zur Verbesse-
rung genannt. Ebenso waren die Bibliografie, die Reflexion und die Analyse hdufig genannte
Bereiche zur Verdnderung (26 Fille). Oftmals wurde auch gelobt, wobei 15 der 19 Kommen-
tare in dieser Kategorie auf Texte zutrafen, welche auch viele Kommentare zu sprachlichen
Fehlern enthielten. Das Feedback der Lehrenden war dort implizit, wo es sich um Zitate,
Analysen oder Verbindungen zur Leitfrage handelte. Konkrete Hinweise referenzierten
generell die Skala (sieche Anhang).

Apart from the conclusion, your work is descriptive rather than analytical. Phrasing a
thesis statement might help with the analysis. [...] Make sure you fulfil the following
criteria: T2, T3, T4, T5, C3, C5. (FB 11/4, tutor)

In ihrem Feedback verwendeten die Peers oft die Sandwichmethode. Sie begannen und ende-
ten mit Worten der Bestdrkung und betteten Kritik und zusitzliche Ideen dazwischen ein.
Narratives Feedback ist generell positiver als der Bezug auf die Skala. So wurde zum Beispiel
ein Text aus dem zweiten Zyklus im Schreibprozess, der fehlende Werte zu drei Bereichen (O3,
T3, C5) und eine Wertung auf dem Niveau 2.0 (A3) aufwies, folgendermafien kommentiert:

All in all this is a good text which fulfils the requirements, albeit after making the
suggested changes, it will be an excellent text. (FB 10/2, trainee)

Die Vorschlige, die in der Folge genannt wurden, bezogen sich auf fehlende Absitze, Gram-
matikfehler und falsche Begriffe, nicht aber auf die fehlenden Elemente: Bibliografie, Zitate,
Argumente, welche die Kernaussage unterstiitzen wiirden etc. Obwohl das narrative Feed-
back vorerst den Eindruck hinterldsst, dass Riickmeldungen erfolgreich vermittelt werden,
lsst die fehlende Passung zwischen narrativem Feedback und den als fehlend vermerkten
Elementen aus der Skala vermuten, dass noch keine verldssliche Information aus beiden
Teilen des Peer-Feedbacks entnommen werden kann. Der Vergleich mit dem Text zeigte
schliefilich, dass die verbale Riickmeldung zu positiv formuliert war, wahrend die Beurtei-
lung nach der Skala korrekt war. Das tiberméfig positive Feedback zu einem Text, der laut
Skala eine geringe Wertung bekam, schien dem Wunsch nachzukommen, doch etwas Auf-
munterndes zu schreiben. Das war ein Punkt, welcher der Diskussion bedurfte.

Feedback aus den Gruppeninterviews fiihrte zu einer Verdnderung in den Dimensio-
nen Organisation, linguistische Variationsbreite und Korrektheit (Organisation, Linguistic
Range, Accuracy). Eine starkere Passung der Deskriptoren mit dem Gemeinsamen Euro-
péischen Referenzrahmen (Council of Europe 2001, 110-114) wurde durchgefiihrt, um die
Bedeutung der sprachlichen Korrektheit auf dem Niveau C1 zu verdeutlichen.

Die Weiterentwicklung der Texte durch das prozesshafte Schreiben und das Peer-Feed-
back kann als durchwegs positiv bezeichnet werden. Schliefllich gelang es allen Studieren-
den, ihre holistische Beurteilung zu verbessern. Zwischen den Versionen 3 und 4 konnte
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eine Verbesserung in 24 % aller Bewertungen beobachtet werden, obwohl in 44 % der Fille
die Bewertung der Peers und jene der Lehrenden nicht iibereinstimmten. Dieses war auch
im Double Rating der Version 2 zu beobachten, wo 31 % der Studierenden grof3ziigiger
bewertet hatten als die Lehrenden. Version 5 zeigte eine Verbesserung von 52 % der Texte,
der Rest blieb gleich. Die deutlichste Verbesserung war vor allem auf inhaltlicher Ebene zu
verzeichnen.

Hatten die meisten Texte der Version 4 noch kein passendes Kernthema (Thesis State-
ment) genannt oder dieses nicht ausreichend argumentativ unterstiitzt, waren die meisten
Werte in der Version 4 in diesen Elementen noch unter 3.0. In der Version 5 konnte von fast
allen Studierenden das Kernziel in den Elementen T2-T5 erreicht werden. Viele erreichten
sogar das komplexere Ziel von 4.0, niemand wurde mit 2.0 oder darunter bewertet. Die
Werte im Bereich der Korrektheit hatten sich in der Version durch die Uberarbeitung leicht
verschlechtert, jene in linguistischer Variationsbreite blieben gleich.

Die Studie brachte auch interessante Ergebnisse in Hinblick auf die Entwicklung der
Einstellung der Studierenden in Bezug auf das prozesshafte Schreiben und Peer- Assessment
zutage. Die Mehrheit der Studierenden zeigte sich iiberzeugt, dass sie ihre argumentativen
Essays deutlich verbessert hatte (63 %) und bezeichnete das prozesshafte Schreiben als wert-
vollen Ansatz zur Entwicklung ihrer schriftlichen kommunikativen Kompetenz (56 %).
Dennoch sagten nur 15 %, dass sie prozesshaftes Schreiben sicher in ihren Unterricht ein-
bauen wollten, 63 % sahen eine Méglichkeit, dies in der Zukunft zu tun. Als kritische Ele-
mente wurden der Zeitaufwand und die Komplexitit der Aufgabe genannt.

5. Conclusio

Prozesshaftes Schreiben und Peer-Assessment konnen beim Verfassen von argumentativen
Essays und bei der Entwicklung von péadagogischem Inhaltswissen (Shulman, 1986) unter
bestimmten Umstidnden forderlich sein. Die Methode funktioniert am besten, wenn der
Semesterplan so organisiert wird, dass fiir die Phasen des Planens, Schreibens, Editierens,
Feedback-Gebens ausreichend Zeit vorhanden ist. Dies erfordert administrative MafSnah-
men der gezielten Kursgestaltung, welche gemeinsam mit den Lehrenden abgestimmt oder
standardisiert getaktet werden muss.?

In Hinblick auf die thematische Entwicklung der Texte scheint es notwendig zu sein,
Kernthemen (Thesis Statements) so rasch wie moglich zu fixieren und méoglichst frith in der
Gruppe zu diskutieren. Die Analyse kann als ein sich entwickelndes Phanomen betrachtet
werden, welches sich dann ergibt, wenn eine starke Argumentationslinie fiir das Kernthema
gefunden ist. Dies bedeutet auch, dass das Studium der Primar- und Sekundérliteratur mog-
lichst frithzeitig beginnen sollte, idealerweise vor dem Kursbeginn.

In Hinblick auf die sprachlichen Entwicklungspotenziale waren die sprachliche Korrekt-
heit und die Kohirenz/Kohésion der Texte jene Bereiche, die vorab durch bewusstes Model-
ling und kollaboratives Uben, wie zum Beispiel im Genre-Ansatz, gestiitzt werden sollten.

Peer-Feedback und das darauffolgende Editieren funktionieren in den sprachlichen
Bereichen am besten, vor allem wenn die Reviewer dhnliche Niveaus aufweisen. Die Quali-

5 Die implementierte Abfolge findet sich im Anhang.
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tat des Feedbacks ist stark vom Eigenkonnen der Editoren/Editorinnen abhingig, das pé-
dagogische Inhaltswissen spielt jedoch auch eine Schliisselrolle. Fehlt der Ausblick auf die
Anwendung des Feedbacks in Verdnderungsmafinahmen im Schreiben, ist kein inhaltlich
sinnvolles Feedback méglich. Aus diesem Grund sind regelmafliige Wechsel in den Feed-
back-Teams sowie Gruppendiskussionen iiber die Nutzbarkeit des Feedbacks hilfreich.
Anstatt ,,Eliteteams“ zu bilden, sollten daher auch die fahigsten Teammitglieder gleichmé-
Big auf die Gruppen verteilt werden. Allen Teammitgliedern sollte bewusst sein, dass sie
Feedback nie kritiklos hinnehmen und vorgeschlagene Anderungen, vor allem jene sprach-
licher Natur, kontrolliert anwenden sollten.

In der vorliegenden Studie waren vor allem die kohédrente Einbindung von Zitaten sowie
die analytische Entwicklung der Kernthemen durch komplexe Begriindungen haufige Quel-
len fiir korrektives Feedback. Daraus kann gefolgert werden, dass es sinnvoll wire, Lehrende
aus Fachkursen friih in den Schreibprozess einzubinden, um ihre Aspekte méglichst schon
in der Planungsphase bedenken zu konnen. Lehrende aus Sprachkursen sollten zusitzlich
vermehrt CLIL-Komponenten in ihren Inputs vorsehen, um den Fokus im Schreibprozess
frith auf die Inhaltsebene zu legen.

Studierende, welche in ihrem Bachelorstudium argumentative Essays verfassen, schei-
nen mit der zusatzlichen Aufgabe, padagogisches Inhaltswissen simultan aufzubauen, iiber-
fordert zu sein. Wihrend sie Feedback auf der Basis von kriterienorientierten Skalen verldss-
lich geben kénnen, sind ihre narrativen Riickmeldungen wenig an die tatsachliche Qualitat
der Texte angepasst. Eine ausfithrliche Anleitung sowie regelmifliige Reflexion ihrer Riick-
meldungen konnten diesen Mangel beheben.

Diese Mafinahme scheint insofern wichtig zu sein, als in der Methode des prozesshaften
Schreibens nicht jede Schreibperformanz einer Korrektur und/oder Bewertung zugefiihrt
werden sollte, welche eine konkrete Art der Verbesserung bereits vorgibt. Diese noch hiufig
verbreitete Praxis hat zur Folge, dass Schreibprobleme eher mit Anleitungen zur Verbesse-
rung abgehandelt werden, anstatt den Lernenden Impulse und Modelle zu geben, die sie zu
eigenen Antworten und Performanzen fiithren.

Aus der vorliegenden Studie wird fiir die konkrete Kohorte der Schluss gezogen, dass
Studierende dazu motiviert werden sollten, in ihrer Riickmeldung mehr Fragen zur Klar-
stellung zu stellen und vermehrt implizites Feedback zu geben. Thr padagogisches Inhalts-
wissen sollte gefestigt werden, indem sie als Gruppe reflektieren und nach Lésungen suchen,
wenn kriterienorientierte Deskriptoren und ihr Bediirfnis, positiv und wertschitzend zu
sein, im Widerspruch stehen. Dieser Prozess sollte vor der Implementierung in ihrer eige-
nen Praxis stehen, wo vielleicht wenig kollegiale Unterstiitzung fiir die Methode vorhanden
ist.

[They] need to be prepared for these realities so that they can be patient with their
students and, armed with experience and research, firm with their colleagues and
administrators. (Isaacs & Kolba, 2009, S. 66)

Aus diesem Grund sollten sich Lehrende in der Ausbildung von Lehramtskandidatinnen
und -kandidaten in sprachlichen Fichern dessen bewusst sein, dass nur eine starke und
bewusste Verkniipfung von Theorie und Praxis durch die Integration von piadagogischen,
inhaltlichen und sprachlichen Dimensionen zu padagogischem Inhaltswissen und zu sta-
bilen fachlichen und praktischen Kompetenzen fithren kann. Die vorliegende Studie legt
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nahe, dass ein P-CLIL-Ansatz (Pedagogical Content and Language Integrated Learning)
jene erforderlichen lebensweltlichen Bedingungen schaffen kann, welche junge Lehrkrifte
fiir eine Entwicklung benétigen, die sie innovativen Unterrichtsmethoden gegeniiber offen
macht und sie gleichzeitig der eigenen Kompetenzentwicklung verpflichtet.
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Anhang

Prozesshaftes Schreiben: Ablauf

Week

1 1. Methodology course starts early in the semester; trainees are given information about process
writing and peer assessment and receive input for teaching practice
2.Teaching practice starts; mentors are informed about focus on process writing and build strategy
into the trainees’ teaching tasks
3. Content course starts: trainees are given information about required course reading, goals and
schedule for process writing; key content knowledge that is required for the successful completion
of the assignment is revised
4. Language course starts: trainees are given input about essay writing at (1 level

2-3 Self-study (reading); trainees decide on topic and focus for process writing; outline

4 All courses: face to face meetings; input and discussion of first ideas

5-6 Self-study; text version 1

7 All courses: face to face meetings; input and reflection on writing process

8-9 Self-study; text version 2

10 All courses: face to face meetings; input and discussion of feedback strategies

11-12 Self-study; text version 3

13 Language course: feedback tutor 1; input and discussion of linguistic aspects of performances

14-15 Self-study; text version 4

16 (end of Content courses: feedback tutors 2&3; input and discussion of content and pedagogical aspects of

course) performances and experiences made during teaching practice

Text version 5 (if necessary); assessment; feedback to trainees (written)
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Kriterienorientierte Skala

ORGANISATION THEMATIC DEVELOPMENT
(07) Organisation of content (e. g. headlines, (T1) Topic developed in a well reflected and relevant
content page, topic web, mind map ...) clear and way

meaningful

(02) Order and layout clear and logical

(03) Bibliography complete and correct

(04) Ample sources that are relevant, appropriate

(T2) Thesis statement and supporting ideas/argu-
ments carefully developed (T3) Quotes, examples,
evidence or details supporting thesis statement and
arguments relevant and appropriate

4.0 | and up-to-date, including older standard works (T4) Conclusion/analyses meaningfully linked
where appropriate and/or necessary with thesis statement/supporting ideas and
well-grounded in the literature
(T5) Original and new ideas based on analyses and
developed into meaningful and clear interpretation
(01) Organisation of content (e. g. headlines, con- (T1) Topic developed in a relevant way but some-
tent page, topic web, mind map ....) mostly clear times lacks reflection
and meaningful (T2) Thesis statement and supporting ideas/argu-
(02) Order and layout mostly clear and logical ments mostly clear and relevant
(03) Bibliography complete but some minor mis- (T3) Quotes, examples, evidence or details mostly
takes relevant and appropriate
3.0 | (04) Sufficient sources that are relevant, appropriate | (T4) Conclusion/analyses mostly linked with thesis
and up-to-date, including older standard works statement and supporting ideas and grounded in
where appropriate and/or necessary the literature
(T5) Some new ideas based on analyses and mostly
developed into a meaningful and clear interpreta-
tion
(017) Organisation of content (e. g. headlines, con- (T1) Topic not developed in a meaningful way; often
tent page, topic web, mind map ...) provided but lacks reflection
not always meaningful (T2) Thesis statement not clear; not enough sup-
(02) Order and layout lacks clarity porting ideas/arguments
(03) Bibliography not complete and/or incorrect (T3) Quotes, examples, evidence or details not
2.0 | (04) Sources mostly relevant and appropriate but always relevant and/or not appropriately positioned
not up-to-date or lacking important standard works | (T4) Conclusion/analyses not linked with thesis
statement and/or supporting ideas; hardly ground-
ed in the literature
(T5) Few new ideas; interpretation not supported by
arguments but rather repeating ideas/arguments
(01) Organisation of content (e. g. headlines) con- (T1) Topic not developed in a meaningful way or no
tent page, topic web, mind map ...) provided but reflection
not meaningful (T2) Thesis statement not clear or no supporting
(02) Order and layout not clear ideas/arguments
(03) Bibliography not complete and incorrect (T3) Quotes, examples, evidence or details not
1.0 | (04) Sources not relevant or appropriate or non-ex- | relevant or not appropriately positioned

istent

(T4) Conclusion/analyses not linked with thesis
statement or supporting ideas; not sufficiently
grounded in the literature

(T5) No new ideas; no interpretation
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COHERENCE & COHESION

LINGUISTIC RANGE

ACCURACY

(C1) Sentence level coherence
(linking words, transitional
words/phrases) effective — no
overuse

(C2) Paragraph level cohesion
with introductory topic sentence
connected logically with support-

(L1) Varied, appropriate and
relevant choice of lexical and
grammatical elements

(L2) Effective sentence variation
(simple, compound, complex
sentences)

(L3) Register completely appro-

(A1) Few minor errors but they do
not impair understanding

(A2) Direct and indirect quotation
always correct

(A3) Little or no correction
required

4.0 | ive or contradictive arguments priate
(C3) Transitions within and
between sentences, ideas, para-
graphs and chapters meaningful
and coherent (C4) Logical tense
structure
(C5) Direct and indirect quotes
linked logically and embedded
(C1) Sentence level coherence (L1) Varied, appropriate and (A1) Consistently high control;
(linking words, transitional relevant choice of lexical and few minor errors — hard to spot
words/phrases) effective — no grammatical elements (A2) Direct and indirect quotation
overuse (L2) Effective sentence variation always correct
(C2) Paragraph level cohesion (simple, compound, complex (A3) Little or no correction
with introductory topic sentence | sentences) required
connected logically with support- | (L3) Register completely appro-
3.0 | ive or contradictive arguments priate

(C3) Transitions within and
between sentences, ideas, para-
graphs and chapters meaningful
and coherent (C4) Logical tense
structure

(C5) Direct and indirect quotes
linked logically and embedded
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COHERENCE & COHESION

LINGUISTIC RANGE

ACCURACY

(CT) Sentence level coherence
(linking words, transitional
words/phrases) not always given
(C2) Paragraph level cohesion
with introductory topic sentence
but not connected with support-
ive or contradictive arguments

(LT) Lexical and grammatical
elements are mostly appropriate;
some repetition

(L2) Little sentence variation;
some run-on sentences; some
wasted words

(L3) Register sometimes inap-

(A1) Relatively high control; very
few errors — do not impair under-
standing

(A2) Direct and indirect quotation
sometimes incorrect

(A3) Thorough correction required

2.0 | (G3)Transitions within and propriate
between sentences, ideas, para-
graphs and chapters not always
existent
(C4) Tense structure mostly
illogical
(C5) Direct and indirect quotes
not linked logically and hardly
embedded
(C1) Sentence level coherence (L) Lexical and grammatical (A1) Good control; very few errors
(linking words, transitional elements are often appropriate; | —do not impair understanding
words/phrases) mostly absent frequently repetitive (A2) Direct and indirect quotation
(C2) No paragraph level cohesion; | (L2) Hardly any sentence varia- often incorrect
introductory topic sentence often | tion; several run-on sentences; (A3) Extensive correction required
missing and, if given, not always | many wasted words
1.0 | connected with supportive or (L3) Register frequently inap-

contradictive arguments

(C3) Transitions within and
between sentences, ideas, para-
graphs and chapters not existent
(C4) Tense structure not logical
(C5) Direct and indirect quotes
not linked or embedded

propriate
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Anhang (Claudia Mewald)

Planung

Planung der Forschungsstunde (Lerndesign)

LERNDESIGN
Thema/Titel Laut Curriculum
Kernziel(e) Das (groBe) Ziel, das eine lebensweltliche Bedeutung fiir die Lerner/innen hat.
Vorwissen Was bereits gekonnt werden soll, wenn dieses Design zur Anwendung kommt
Feinziele Die Ziele, welche mit dem Design verfolgt werden, in Form von Kann-Beschreibungen
Zeitrahmen Geplante Dauer
Aktivitdten Ressourcen Fachliche Ziele | Uberfachliche Funktionen/ Ergebnisse/
Ziele
Materialien Strategien/ Performanzen
R Kann physisch
Fertigkeiten (Text, Poster, Bild
Kommunikative, | etc.), kognitiv
interkulturelle, | (Wissen), pro-
soziale oder zedural (Perfor-
metakognitive manz, Verhalten,
Funktionen, Aktivitdt etc.),
Strategien oder | affektiv (Ge-
Fertigkeiten wohnheit, Hal-
tung etc.) sein
Kurzbeschrei- Referenzoder | Text Text Text Referenz oder
bung Text Spezifischerals | Spezifischer als Text
... soll beim oben; Ergdnzung | oben; Ergdnzung
Auffinden helfen | zu oben; Teilziel | zu oben; Teilziel
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Verlauf

Zeit

Phase

Management & Ressourcen
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Beobachtung

im Mittelpunkt steht (stehen).

Lernziel(e): Kompetenz(en)/Funktion(en)/Fertigkeit(en)/Strategie(n)
Hier wird beschrieben, welche(s) Ziel(e) erreicht werden soll(en), welche Funktionen, Fertigkeiten oder Strategien

Ausgangskompetenz

Klasse

Lerner/in ...

Hier wird eingetragen, welche Kompetenzen bereits
vorhanden sein sollen, um die Forschungsstunde
zielfiihrend einsetzen zu konnen; welche allgemei-
nen Probleme erwartet werden; ggf. welche Diagno-
seinstrumente verwendet werden sollen.

Hier wird eingetragen, tiber welche Kompetenzen der/die
Lerner/in bereits verfiigt; welche konkreten Probleme vor-
handen sind/erwartet werden.

Zielkompetenz

Klasse

Lerner/in ...

Hier wird eingetragen, welche Kompetenzen nach
der Forschungsstunde vorhanden sein sollen; welche
Instrumente dazu verwendet werden; wie allgemei-
ne Probleme bearbeitet werden sollen.

Hier wird eingetragen, iiber welche Kompetenzen der/die
Lerner/ in nach der Forschungsstunde verfiigen soll; wie
bekannte Probleme bearbeitet werden sollen.

Zielperformanz

Klasse

Lerner/in ...

Hier wird eingetragen, welche Performanz nach der
Forschungsstunde ein erfolgreiches Lernergebnis/ei-
nen erfolgreichen Lernprozess demonstrieren wiirde;
welche Instrumente fiir die Erfassung/Bewertung
des Erfolgs verwendet werden (Diagnose).

Hier wird eingetragen, welche Performanz nach der For-
schungsstunde beobachtet werden soll/erwartet wird.

Beobachtete/erreichte Kompetenz (als Performanz beobachtbar)

Klasse

Lerner/in ...

Hier werden allgemeine Bemerkungen zur Beobach-
tung eingetragen.

Hier wird eingetragen, welche Performanz wahrend der For-
schungsstunde beobachtet, welches Ergebnis erzielt wurde.

Notwendige Anderungen im Material: Hier wird eingetragen, was verandert werden sollte und weshalb.

halb.

Notwendige Anderungen in der Forschungsstunde: Hier wird eingetragen, was verandert werden sollte und wes-

Anmerkungen: Hier wird eingetragen, was man sonst noch festhalten mochte.
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Forschungsstunde Nr. ...
Phase/Aktivitat/Material

Lerner/in...
Beobachtete Performanz
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Interview

Das Interview sollte nicht ldnger als 5 Minuten dauern, es sei denn, ein/e Lernende/r zeigt
ernsthafte Probleme oder spricht ein Problem an, das besprochen werden muss.

Stellen Sie eine angenehme Umgebung fiir das Interview her. Wenn moglich, fithren Sie
das Interview auferhalb des Klassenzimmers, z. B. in der Bibliothek oder an einem anderen
ruhigen Ort durch. Lassen Sie die Tiir offen, wenn Sie alleine in einem Raum mit einer/

einem Lernenden sind.

Nehmen Sie das Interview durch Audio oder Video auf. Fragen Sie die Lernenden, ob sie
sich diesbeziiglich wohlfiihlen.
Das Beispiel unten ist exemplarisch. In jeder Lesson Study konnen sich wihrend der
Beobachtung wichtige Fragen zum Lernen der Lernenden ergeben.

Frage

Anweisungen oder Aufforderungen

Ziel

Du hast heute mit ... gearbeitet.

Sie konnen den Lernenden das Material
zeigen, wenn sie sich nicht erinnern
kénnen.

Schau, das ist, was ich meine ...

Um das Material oder die Aktivitat
zu identifizieren, die Sie ver-
wendet haben, damit die/der
Lernende genau weil3, woriiber
Sie sprechen

Was hat diram ... gefallen?

Kannst du mir mehr tiber . .. erzahlen?
Warum hat dir das ... gefallen?

Um herauszufinden, ob Lernende
das Material oder die Aktivitat
mochten und was ihnen daran
gefallen hat

Bist du nach dem ... motiviert,
mehr zu tun?

Kannst du mir sagen, warum?
Warum nicht?

Um herauszufinden, ob ein Mate-
rial oder eine Aktivitat die Lernen-
den motiviert, weiterzumachen
und mehr zu tun

Was hat dir ... nicht gefallen?

Kannst du mir mehr iiber ... erzdhlen?
Warum hat dir das nicht gefallen?

Um herauszufinden, ob die
Lernenden das Material oder die
Aktivitdt nicht mochten und was
sie nicht mochten

Was hast du durch ... gelernt?

Kannst du mir mehr iiber ... erzahlen?
Was kannst du jetzt tun, was du nicht
tun konntest, bevor

du das ...?Was kannst du nach der
Verwendung von ... besser machen?
Wie ist es besser?

Um herauszufinden, was die
Lernenden iiber das Lernen und
die Artihres Lernens mit dem
Material wissen

Wie wiirdest du dein Lernen dn-
dern, um ... besser zu machen?

Wieso wiirdest du das machen?

Um iiber mogliche Verbesserun-
gen des Materials oder der Aktivi-
tdt zu informieren
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Frage

Anweisungen oder Aufforderungen

Anmerkungen

Du hast heute mit .. . gearbeitet.

Schau, das ist, was ich meine . ..

Was hat diram ... gefallen?

Kannst du mir mehr Giber . .. erzdhlen?
Warum hast du das ... gefallen?

Bist du nach dem .. .motiviert,
mehr zu tun?

Kannst du mir sagen warum?
Warum nicht?

Was hat dir ... nicht gefallen?

Kannst du mir mehr iiber ... erzahlen?
Warum hat dir das nicht gefallen?

Was hast du durch ... gelernt?

Kannst du mir mehr iiber ... erzahlen?
Was kannst du jetzt tun, was du nicht
tun konntest, bevor

du das ...? Was kannst du nach der
Verwendung von ... besser machen?
Wie ist es besser?

Wie wiirdest du dein Lernen an-
dern, um ... besser zu machen?

Wieso wiirdest du das machen?
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Bericht

Lesson-Study-Bericht

Leben der Lernenden bedeutsam ist bzw. sein wird.

Titel der Lesson Study und das groBe Ziel: Hier wird der Titel eingetragen, der fiir die Lesson Study gewdhlt wurde.
Das groBe Ziel wird grob umrissen. Es bezieht sich auf eine Kompetenz, die im privaten/schulischen/beruflichen

Lernziel (Kompetenz, Funktion, Fertigkeit, Strategie): Hier wird beschrieben, welche Kompetenzen erworben wer-
den sollen, welche Funktionen, Fertigkeiten oder Strategien im Mittelpunkt stehen.

Lesson-Study-Team: Hier wird eingetragen, wer die
Lesson Study durchfiihrt.

Beobachter/innen, Interviewer/innen: Hier wird einge-
tragen, wer in der Forschungsstunde beobachtet und die
Interviews durchgefiihrt hat.

Lehrende/r: Hier wird eingetragen, wer die Forschungs-
stunde implementiert hat.

Reflexion (Datum, Personen, Instrument): Hier wird ein-
getragen, wer beim gemeinsamen Reflexionsgesprach
anwesend war und welches Instrumentarium der Do-
kumentation verwendet wurde: Protokoll, Audio- oder

Videoaufzeichnung.

Version: #
Hier wird eingetragen,

Datum: Hier wird eingetra-
gen, wann die Forschungs-

Ort: Hier wird eingetragen,
wo die Forschungsstunde

Kontext: Hier werden
Informationen Gber die

welche Version der For- stunde gehalten wurde. gehalten wurde. Zielgruppe festgehalten
schungsstunde eingesetzt (Gruppengroe, Alter,
wurde. Lerneigenschaften etc.).
Ausgangskompetenz

Allgemein Lerner/in A Lerner/in B Lerner/in C

Hier wird eingetragen,
welche Kompetenzen
bereits vorhanden sein
sollen, um die Forschungs-
stunde zielfiihrend durch-
fithren zu konnen; welche
allgemeinen Probleme
erwartet werden; ggf.
welche Diagnoseinstru-
mente verwendet werden
sollen.

Hier wird eingetragen,
iiber welche Kompetenzen
der/die Lerner/in bereits
verfiigt; welche konkreten
Probleme vorhanden sind
bzw. erwartet werden.

Hier wird eingetragen,
iiber welche Kompetenzen
der/die Lerner/in bereits
verfiigt; welche konkreten
Probleme vorhanden sind
bzw. erwartet werden.

Hier wird eingetragen,
iiber welche Kompetenzen
der/die Lerner/in bereits
verfiigt; welche konkreten
Probleme vorhanden sind
bzw. erwartet werden.
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Zielkompetenz

allgemein

Lerner/in A

Lerner/in B

Lerner/in C

Hier wird eingetragen,
welche Kompetenzen nach
der Forschungsstunde
vorhanden sein sollen; wie
allgemeine Probleme be-
arbeitet werden sollen.

Hier wird eingetragen,
uiber welche Kompetenzen
der/die Lerner/in nach der
Forschungsstunde ver-
fiigen soll; wie bekannte
Probleme bearbeitet
werden sollen.

Hier wird eingetragen,
iiber welche Kompetenzen
der/die Lerner/in nach der
Forschungsstunde ver-
fiigen soll; wie bekannte
Probleme bearbeitet
werden sollen.

Hier wird eingetragen,
iiber welche Kompetenzen
der/die Lerner/in nach der
Forschungsstunde ver-
fiigen soll; wie bekannte
Probleme bearbeitet
werden sollen.

Zielperformanz

Allgemein

Lerner/in A

Lerner/in B

Lerner/in C

Hier wird eingetragen,
welche Performanz(en)
nach der Forschungs-
stunde ein erfolgreiches
Lernergebnis bzw. einen
erfolgreichen Lernprozess
demonstrieren wiirde(n);
welche Instrumente fiir die
Erfassung bzw. Bewertung
des Erfolgs verwendet
werden (Diagnose).

Hier wird eingetragen,
welche Performanz(en)
nach der Forschungs-
stunde beobachtet werden
soll(en) bzw. erwartet
wird (werden).

Hier wird eingetragen,
welche Performanz(en)
nach der Forschungs-
stunde beobachtet werden
soll(en) bzw. erwartet
wird (werden).

Hier wird eingetragen,
welche Performanz(en)
nach der Forschungs-
stunde beobachtet werden
soll(en) bzw. erwartet
wird (werden).

Beobachtete/erreichte Kompetenz (als Performanz

beobachtbar)

Allgemein

Lerner/in A

Lerner/in B

Lerner/in C

Hier werden allgemeine
Bemerkungen zur Beob-
achtung eingetragen.

Hier wird eingetragen,
welche Performanz(en)
wahrend und/oder nach
der Forschungsstunde
tatsachlich beobachtet
wurde(n) bzw. welches
Ergebnis erzielt wurde.

Hier wird eingetragen,
welche Performanz(en)
wahrend und/oder nach
der Forschungsstunde
tatsachlich beobachtet
wurde(n) bzw. welches
Ergebnis erzielt wurde.

Hier wird eingetragen,
welche Performanz(en)
wahrend und/oder nach
der Forschungsstunde
tatsachlich beobachtet
wurde(n) bzw. welches
Ergebnis erzielt wurde.

Notwendige Anderungen: Hier wird eingetragen, was in der néchsten Forschungsstunde verindert werden sollte

und weshalb.

Anmerkungen: Hier wird eingetragen, was man sonst noch festhalten machte.
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Glossar

Beobachtungen Gezielte Beobachtungen und Notizen zum Lernen
einzelner Fallschiiler/innen sollen in der Lesson
Study Aufschluss iiber den Lernprozess geben;
meistens nicht-teilnehmend

offene (unstrukturierte) Eine unstrukturierte Beobachtungssituation, in

Beobachtung der ganzheitlich und ohne Instrument beobachtet
wird; narrative Beschreibungen sind meist das
Ergebnis

teilnehmende Beobachtung Beobachtungen, bei denen die Beobachter/innen

am Unterrichtsgeschehen aktiv teilhaben und
gleichzeitig die Rolle von Lehrenden und Beob-
achtern/Beobachterinnen einnehmen

nicht-teilnehmende Beobachtungen, bei denen die Beobachter/innen
Beobachtung nicht am Unterrichtsgeschehen teilhaben und aus-
schlieBlich die Rolle der moglichst unauffélligen
Beobachter/innen einnehmen

strukturierte Beobachtung eine kontrollierte Beobachtungssituation, in der
ein Beobachtungsinstrument verwendet wird,
welches eine systematische Datensammlung

steuert
verdeckte Beobachtung Die Beobachteten sind nicht iiber die Forschungs-
tatigkeit aufgeklart
Constant Comparative Ein Prozess der qualitativen Datenanalyse, bei
Method dem alle Interpretationen und Ergebnisse mit

bestehenden Ergebnissen im Verlauf der Analyse
verglichen werden

Erfolgskriterien Vorab festgelegte Kriterien, die den Erfolg eines
Lernprozesses beschreiben

erforderliche Bedingungen fiir | Necessary Conditions for Bestehen der Variationstheorie entsprechend fiir
das Lernen Learning jeden Lerngegenstand, fiir jede/n Lerner/in und
jede Gruppe von Lernern; sind genau fiir diesen
Lerngegenstand und diese/n Lerner/in sowie fiir
diese Gruppe spezifisch

Ergebnisraum QOutcome Space Entsteht durch die systematische Zusammenfas-
sung von unterschiedlichen Verstehensmustern in
Hinblick auf ein und dasselbe Phdnomen
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Feedback der Schiiler/innen

Wird in Interviews eingeholt und zur wichtigen
Datenquelle im Reflexionsgespréch, welches Lern-
erfahrungen und Beobachtungen trianguliert

Forschung Die systematische Suche nach neuen Erkennt-
nissen, deren systematische Dokumentation und
Analyse sowie deren Publikation

Forschendes Lernen Lernen, in dem die Lernenden den Prozess eines

Forschungsvorhabens, das auf die Gewinnung von
fiir sie neuen und interessanten Erkenntnissen
gerichtet ist, in selbststandiger und/oder kolla-
borativer Arbeit in einem iibergreifenden Projekt
gestalten, erfahren und reflektieren

Forschung fiir das Lernen

Lesson Study ist nahe am Unterrichtsgeschehen
und intensiv und direkt am Unterrichtsergebnis,
dem Lernen der Schiiler/innen, angelegt. Sie legt
das Augenmerk auf das Lernen und wird so zur
Forschung fiir das Lernen sowie zum natiirlichen
Bestandeteil einer forderlichen Lernumgebung.

Forschungsstunde

Research Lesson

Study Lesson

Eine Unterrichtseinheit oder eine ganze Unter-
richtssequenz, welche kollaborativ geplant und
mehrmals adaptiert wird, um erfolgreiches Lernen
zu ermdglichen

Forschungstagebuch

Methodisches Instrument, welches Beobachtun-
gen, Uberlegungen, Gedanken und Emotionen
wahrend der Forschungsarbeit festhalt

Interviews

Befragung der Lernenden nach der Beobachtung,
um ihre Erfahrungen und Meinungen zum Lern-
prozess kennenzulernen

in situ

Am Originalschauplatz

Kann-Beschreibungen

(an-do Statements

Beschreiben, was Lernende bewerkstelligen
konnen, wenn sie Lernziele erreicht haben

Lerndesign Learning Design Beschreibt die umfassende Planung von Lernein-
heiten, Lernaktivitdten und der Lernumgebung
auf der Basis von definierten Lernzielen

Lernen Der absichtliche sowie beilaufige Erwerb neuer

Fahigkeiten und Fertigkeiten auf geistigem, kor-
perlichem, charakterlichem oder sozialem Gebiet
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Lerntheorie

Systematische Modelle und Hypothesen, die Lern-
vorgange psychologisch beschreiben und erkldren

Lernziel

Beschreibt den angestrebten Lerngewinn bezogen
auf einen definierten Inhalt

Kernziel

Lernziel, welches von den meisten Lernenden
erzielt werden soll und den curricularen Erwartun-
gen entspricht

Lesson Study

jugyo kenkyd

Eine Form der kollaborativen Unterrichtsforschung
und -entwicklung, deren Ursprung in japanischen

Primarschulen zu finden ist, wo sie eine intensive,

ldnger andauernde und mit der Praxis verbundene
Form des professionellen Lernens darstellt

dffentliche
Forschungsstunden

Public Research Lessons

Erfolgreiche Forschungsstunden werden als Dis-
semination einer Lesson Study zur offentlichen

Public Study Lessons Beobachtung und anschlieBenden Reflexion in
groBerem Rahmen durchgefiihrt (bei Konferenzen
oder schuliibergreifenden Veranstaltungen)

offene Schul- und Klassen- Open Classrooms Lesson-Study-Teams laden ein, an ihren For-

tiiren

schungsstunden teilzuhaben, und bieten an, auch
die gemeinsame Reflexion zu beobachten

Phdinomenographie

Forschungsansatz zur Erfassung von Lernerpers-
pektiven; im Kontext didaktischer Fragestellungen
in den 1970er-Jahren in Schweden entwickelt

Reflective Practitioner

Praktiker/in, der/die regelmaBig und bewusst
seine/ihre Arbeit und Arbeitsprozesse reflektiert
und Veranderungen iiberlegt

Reflexionsgespréche

Konkrete Erfahrungen, welche die Lerner/innen
im Umgang mit dem Lerngegenstand machen,
sind die Grundlage fiir reflektierte Beobachtun-
gen, welche in Reflexionsgesprachen im Team
sichtbar gemacht und fiir neue Entscheidungen
und Planungen nutzbar gemacht werden

Theoretical Sampling

Gezielte, theoriegeleitete Datensammlung

Stimme der Lernenden

Lernende sind eingeladen, ihre Erfahrungen und
Meinungen zum Lernprozess mitzuteilen (meis-
tens in Form von Interviews)
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Triangulation Der Einsatz verschiedener Methoden der Daten-
sammlung und Datenanalyse zur Erforschung
eines Phanomens mit dem Ziel, die Verldsslichkeit
der Forschungsergebnisse zu gewdhrleisten und
systematische Fehler zu verringern

Variationstheorie Variation Theory Lerntheorie, die davon ausgeht, dass das Lernen
durch die Wahrnehmung und Unterscheidung
von kritischen Elementen des Lerngegenstandes
entsteht und durch die systematische Interaktion
zwischen der lernenden Person und dem Lern-
gegenstand geschieht

Wissenspartner' Knowledgeable Other Tragen zur Entwicklung und Diskussion von For-
schungsstunden bei, indem sie neue Perspektiven,
fachspezifische und didaktische Informationen,
innovative Ideen und Reflexionen einbringen

Zyklen in der Lesson Study werden Forschungsstunden,
Beobachtungen, Interviews und Reflexionsgespra-
che so lange adaptiert und wiederholt, bis erfolg-
reiches Lernen stattgefunden hat

1 Als neutrale Ubersetzung des Begriffes Knowledgeable Other wird Wissenspartner in diesem Buch nicht gegen-
dert, schlief3t aber selbstverstandlich alle Geschlechter ein.
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Sachregister

Ablauf 28, 101, 108, 178, 232

Abschlussfrage 85

Abschlussreflexion 170

Abweichung 41, 59

Administration 79

Aktion 142f.

Aktionsforschung 7, 24, 49, 141f,, 144, 197

Aktionsforschungszyklus 139

Allgemeingiltigkeit 53, 158

Analyse 23, 28f, 32, 35, 40, 42, 46, 49, 78, 80, 83, 87, 101-105, 107f., 117, 120, 129, 134, 154,
163, 223f., 227-229

Analyseansitze 79

Analysemodell 34

Anforderung 175

Anforderungsbereiche 62

Anforderungsniveau 62, 118

Anforderungsprofil 170

Anleitung 214, 230

Arbeitsbesprechungen 118

Arbeitsgemeinschaften 214

Aufzeichnung 27, 34, 36, 42, 81, 85, 88

Aufzeichnungsstrategien 45

Aufzeichnungssystem 118

Ausbildung 15, 131, 213, 215, 217, 223, 230

Ausgangsproblem 117

Ausgangspunkt 12f,, 73, 124, 130, 140f., 195, 203, 206

Ausgangssituationen 35

Auswertung 59-61, 64-66, 70-73, 78f., 104, 131, 181, 182, 220

Auswirkung 15, 122, 124, 127, 129, 140, 153, 223

Beobachtung 12f,, 19, 28f., 31-40, 42-46, 49f., 52, 55-62, 68f., 71-75, 77-79, 120, 129, 134,
152, 176, 178-180, 218, 238, 240, 243, 247-249

nicht-teilnehmende Beobachtung 45

offene Beobachtung 42

strukturierte Beobachtung 35, 37f., 247

teilnehmende Beobachtung 247

unstrukturierte Beobachtung 37

verdeckt-teilnehmende Beobachtung 45f., 71, 247

Beobachtungsbogen 27,40, 44, 176

Beobachtungsprotokoll 50, 59, 163, 170, 173

Beobachtbarkeit 13, 51f., 56

Beobachter/in 40, 45, 69, 72
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Beobachtertriangulation 28

Beobachtungsabsicht 31

Beobachtungsaufgabe 32, 34, 40, 129, 215, 219
Beobachtungsauftrag 39

Beobachtungsdaten 49, 104

Beobachtungselemente 39
Beobachtungserfahrungen 57
Beobachtungsergebnis 32, 34-36, 77, 178
Beobachtungsmethode 32

Beobachtungsinstrument 34, 247
Beobachtungsinteresse 38

Beobachtungsprozess 32

Beratung 73, 118, 132, 143, 246

Bericht 102, 242

Beschreibung 25, 33f., 36 44, 57-60, 62-65, 92, 177
Bestandteil 13, 19, 68, 77, 86, 126, 133, 135, 216, 248
Bewertung 26, 33, 57, 85, 87, 130, 133, 135, 150, 2291, 243
Bewusstmachen 31-33, 130

Bewusstsein 33, 86, 117, 144, 162, 199

Beziehung 56, 68, 114f., 125f,, 132, 136, 153, 163, 196, 206
Bildungseinrichtung 119

Bildungsforschung 77, 97, 108

Bildungshorizont 84

Bildungsqualitét 14, 97

Bildungssystem 114, 215, 219

Bildungswelt 8, 78

Bildungsziele 139

Checkliste 153, 158
Community 125, 198, 199-202, 204, 206-208, 216f.

Darstellung 22, 25, 33, 36, 55, 61, 82, 93, 127, 133, 135, 215

Daten 11, 14, 25, 28f., 31-39, 41f., 44, 46, 77-85, 87f., 104, 106, 117, 119, 129, 131, 133-135,
142, 153f.

Datenanalyse 28, 77, 84, 153, 156, 225, 250

Datenerhebung 28, 33, 50, 77, 131

Dateninterpretation 49

Datensammlung 13, 28f., 32, 35f., 38, 46, 49, 77, 81, 83-86, 178, 247, 249f.

Datentriangulation 28

Design 14, 27, 84, 101, 106, 109, 127-129, 131, 151, 163, 176, 201, 208, 215f., 224, 236, 248

Dimension 8, 46, 55, 62, 83, 196

Diskurs 73, 116

Effekt 105£.,, 108
Eigenstandigkeit 123f., 155
Eigenwahrnehmung 134, 135
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Einstiegsfrage 83

Erganzungsfrage 84

Evaluationsbogen 156

Evaluationsforschung 14, 98

Experte/Expertin 7, 12, 144, 152, 176, 178
Expertengruppen 61

Expertenwissen 77

Expertise 14, 67, 109, 124, 132, 135, 142, 197, 200, 203, 216

Fallstudie 27, 77, 100, 198

Feedback 14, 19f,, 22, 26, 57, 113, 176, 223f., 2271., 230, 232, 248

Fokus 12, 14, 25,27, 43, 45, 49, 54, 57, 61, 63,97, 99, 102, 113, 120, 128, 139, 152, 178f., 203f,,
215,230

Fokusgruppe 86

Fokussierung 38, 44, 57, 59, 61, 74, 129

Fokusverschiebung 13, 49

Forscher/in 82

Forschung 8, 11, 13, 19, 28, 32-35, 38, 43, 46, 53, 60, 77, 79£., 83, 106, 108f., 113, 119, 123,
142, 144, 151, 248

Forschungsablauf 25

Forschungsabsicht 32

Forschungsansatz 13, 19, 99, 100f., 106, 120, 224, 249

Forschungsarbeit 23, 79, 130, 158, 248

Forschungsbefunde 105

Forschungsbereiche 108

Forschungsdaten 46

Forschungsdesign 12, 39, 151, 197, 226

Forschungsdokumentation 119

Forschungseinheit 120

Forschungsergebnisse 25, 35, 46, 77, 250

Forschungsethik 46

Forschungsfeld 78, 197

Forschungsfrage 25, 61, 64f., 203

Forschungsgegenstand 28

Forschungsgeschehen 80

Forschungsinstrument 35, 38

Forschungsinteresse 12, 31f., 37-39, 45, 78, 107

Forschungskompetenz 117

Forschungsparadigma 36

Forschungsprojekt 149, 159, 224

Forschungsprozess 19, 38

Forschungsschwerpunkt 22, 38, 246

Forschungsstudie 28

Forschungsstunde 19, 25, 26-28, 43f., 61, 70f,, 73, 101, 105, 134f., 149, 152, 155, 161, 163f,,
170, 193, 201f., 205¢£., 218, 220, 236, 238, 242f., 248

Forschungssynthese 108
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Forschungstagebuch 32f., 38, 46, 78, 248
Forschungsthema 79
Forschungstradition 91
Forschungsverfahren 60
Forschungsvorhaben 46, 248
Forschungsziel 22
Fortbildungsangebote 97
Fortbildungskomponenten 107
Fortbildungskonzept 107
Fortbildungsthema 102
Fortbildungswirksamkeit 98
Fragebogen 79f., 131

Fragestellung 50, 52, 67, 791, 82, 107
Fragestrategie 80

Genauigkeit 32, 34£., 46, 77-79
Generalisierung 34, 93
Glaubwiirdigkeit 25, 34-36, 46, 77, 79
Grobplanung 26f.

Grundfragen 115

Grundgeriist 28

Grundhaltung 73

Grundkonzeption 117

Grundlage 7, 12, 38, 46, 50, 108, 135, 143f,, 195f,, 206, 213, 215, 217, 223, 249
Grundsatz 46, 125f., 202f.

Giiltigkeit 216

Handlungsoptionen 13, 49, 61f., 66f., 69, 72, 74
Handlungsrepertoires 73, 143
Handlungszusammenhang 55, 63

Hypothesen 38, 78, 249

Identifikation 92, 98, 105

Implizit 49, 52, 55, 57, 61, 73, 74, 227f., 230
Indikator 39, 53

Individualitat 33, 36
Informationsaufnahme 91
Informationsaustausch 157
Informationsbrief 80
Informationsentnahme 149
Informationsmangel 188
Informationsmaterial 155
Informationsquellen 155
Informationssuche 91

Informationstréger 31

Instrumente 35, 37f,, 43f,, 51, 77, 106, 143, 238, 242f.
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Interpretation 33, 42, 491, 65, 70, 74, 87, 134, 223, 233
Intervention 14, 56, 109, 181f.
Interviewdaten 33
Interviewergebnisse 85
Interviewformen 78
Interviewfragen 25, 78
Interviewfithrung 86
Interviewleitfaden 174
Interviewmethode 79
Interviewpartner/in 85
Interviewplan 78f., 81, 83
Interviewsituation 79

Kategorien 33, 38, 77, 83f., 154
Kategorienbildung 38
Kategoriensystem 154
Kernaussage 228

Kernbereich 114, 144
Kernfrage 83

Kerngruppe 123, 125
Kernstiick 124, 201

Kernteam 132, 216
Kernthema 229

Kernzelle 14, 123

Kernziel 25, 27, 229, 236, 249
Knowledgeable Other 250
Kodierung 42, 228

Kohorte 224, 230
Kollaboration 11, 176
Komplexitit 39, 46, 51, 61-63, 67-69, 73f., 115, 175, 182, 214, 218, 226, 229
Komponenten 106f., 230
Kriterium 99, 102, 107

Learning Study 13, 15, 29, 34, 108, 139-141
Leitfaden 83f., 142, 170, 174
Leitfadenfragen 83

Leitfrage 82, 228

Lernaktivitat 55, 63, 67
Lernaktivitatskurve 64, 69
Lernaktivitatsniveaus 70

Lernangebot 92, 153f., 176, 182, 187
Lernarrangement 113
Lernbediirfnisse 25, 118
Lernbegriindung 113

Lernbereich 27, 116

Lerndesign 25, 92, 216, 236, 245f., 248
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Lernerfahrung 7, 12, 19f, 28, 91, 248
Lernerfolg 7, 15, 149, 151, 157f,, 161
Lernergebnis 25, 243

Lernerlebnis 15, 131, 215
Lernférderung 56, 91

Lernformen 22, 104, 150
Lernfortschritt 118, 129
Lerngegenstand 23, 62, 91-93, 127, 247, 249f.
Lerngemeinschaft 102f,, 105, 108, 123f,, 141f,, 200f., 216- 218
Lerngeschehen 51f,, 59, 74, 115
Lerngruppe 70f., 74, 115, 1171.
Lernimpuls 56

Lerninhalt 67, 73

Lernintention 8, 55

Lernkonzept 54

Lernkunst 115

Lernlabor 14, 117, 120

Lernleistungen 12, 62

Lernmafinahme 129

Lernmaterial 12, 124, 127, 129, 133, 135
Lernmethode 127, 197

Lernmédglichkeit 92, 223
Lernmotivation 114, 142

Lernobjekt 151

Lernorganisation 214

Lernpartner/in 179

Lernphasen 71

Lernphilosophie 51

Lernplan 118

Lernpotenzial 143

Lernprobleme 71

Lernprozess 8, 271., 31, 44, 58, 67, 103, 116, 120, 149, 153, 238, 243, 247-249
Lernraum 214

Lernschwierigkeiten 55, 86
Lernsequenz 55, 92, 113, 206
Lernsetting 119

Lernsituation 93, 115, 117, 120, 188, 223
Lernstand 118

Lernstoft 117

Lernstrategien 98, 142, 157f., 175
Lernsubjekt 114

Lerntechnik 128

Lerntempo 163

Lerntheorie 7, 8, 13, 23, 25, 49, 53, 113, 140, 249
Lernumgebung 13f,, 19, 91, 248
Lernverhalten 25, 82
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Lernverstdndnis 49, 51, 53f., 59

Lernvoraussetzung 68

Lernweg 117

Lernwelt 214

Lernwoche 118

Lernzeit 118

Lernziel 13, 19, 25-27, 43, 59, 92, 140, 152, 177, 215, 220, 238, 242, 248f.

Lernzielbeschreibungen 215

Lernzuwachs 22, 101, 159

Lesson-Study-Ansatz 102, 106-108

Lesson-Study-Bericht 33, 242

Lesson-Study-Erfahrung 72

Lesson-Study-Gruppe/-Team 14, 58, 61, 63, 65f., 69f,, 74, 101-103, 123, 125f., 128, 129, 131-
133, 154, 170, 178, 181f., 195, 196-205, 207, 214-217

Lesson-Study-Prozess 99, 101, 105, 107f.

Lesson-Study-Zyklus 105£., 127, 134, 178, 2191.

Lesson-Study-Kollege/-Kollegin 133

Lesson-Study-Lehrer/in 132, 209

Lesson-Study-Website 19

Literaturanalyse 224

Methode 12f., 28, 32f,, 36-38, 46, 73, 78f., 83, 85f,, 98, 115, 118, 139, 141, 149f., 154, 156,
1571, 197, 216, 220, 226, 229f.

Methodenebene 220

Methodenliicke 139

Methodenteil 87

Methodenvielfalt 39, 149

Mixed-Methods-Forschung 29, 38

Phanomenographie 13, 91, 249

Phanomenologie 77

Phase 25, 39, 41, 60, 71, 83, 97, 98, 102, 104, 109, 118, 143, 164, 224, 237
Pilotierung 83, 85

Plan 39, 82f., 117, 191, 193

Planungsfahigkeit 72

Planungsmeeting 33

Planungsphase 230

Planungsraster 26

Planungsteam 28

Posttest 29, 104, 153f., 156f., 160

Pritest (Pretest) 104

Praxisberater/in 217f.

Praxisbetreuer/in 218

Praxiserfahrung 73

Praxisforschung 15, 50, 53, 60f., 74, 124, 133, 195, 197, 209
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